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Hinweise 
 
Im Text erfolgt die Bezeichnung weiblicher oder männlicher Personen aus 
Gründen der Lesbarkeit und Übersichtlichkeit in maskuliner Form. Mit allen 
verwendeten Personenbezeichnungen sind stets beide Geschlechter gemeint. 
 
Hervorhebungen in Zitaten werden nicht als solche gekennzeichnet. 
 
Fußnoten in Zitaten werden nicht mitzitiert. 
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1 Einführung 
1.1 Integration und Pädagogik 
 
Das Wort „Integration“ stellt ein Sprachzeichen1 dar, das mit dem Konzept von 
„Integration“ assoziiert ist. 
Eine Forschungsarbeit, die den Ursprung und die Entwicklung des 
Integrationsbegriffs in Hinblick auf die Pädagogik untersuchen will, muss somit 
zum einen historische Verwendungszusammenhänge/Wandlungen der 
Verwendungszusammenhänge des Sprachzeichens „Integration“, und zum 
anderen die Entwicklung des pädagogischen/erziehungswissenschaftlichen 
Konzepts „Integration“ aufzeigen bzw. Konzepte vorstellen, welche die 
Entwicklung des pädagogischen/erziehungswissenschaftlichen Konzepts 
„Integration“ beeinflusst haben.2 
Doch inwieweit ist eine derartige Forschungsarbeit Gewinn bringend? 
Reichtum und Vielfalt an Lernenden („Verschiedenheit der Köpfe“3), an Dingen 
und an Methoden lieferten und liefern in der Pädagogik die zentralen Fragen: 
                                            
1
 Für Ferdinand de Saussure (1857–1913) ist ein Zeichen die Verbindung von einem 
Ausdruck (signifiant) mit einem Inhalt (signifié). Das Zeichen wird dabei als eine psychische 
Einheit aufgefasst, die zwei Seiten hat. Die reale Welt ist in diesem zweigliedrigen 
(dyadischen) Zeichenmodell ohne Bedeutung: Auf der einen Seite steht das Bezeichnete als 
geistige Vorstellung, auf der anderen Seite das Bezeichnende als dessen Materialisation in 
der Sprache – für das Objekt selbst ist kein Platz (vgl.: Ernst, Peter 2002, S. 66). Die beiden 
Autoren Charles Kay Ogden (1889–1957) und Ivor Armstrong Richards (1893–1979), deren 
für die moderne Semiotik und Linguistik einflussreiches Werk „The Meaning of Meaning“ im 
Jahre 1923 erschien, kritisierten/erweiterten mit ihrem berühmten Semiotischen Dreieck (auch 
bezeichnet als Semantisches Dreieck oder Triadische Zeichenrelation) das Saussure’sche 
Modell (der Ausdruck „Semiotisches Dreieck“ kommt bei Ogden und Richards allerdings noch 
nicht vor). Nach Ogden und Richards ist ein Zeichen (symbol) ein Symbol für etwas, das 
einen korrespondierenden Bewusstseinsinhalt (reference) hervorruft, der sich auf das 
entsprechende Objekt (referent) bezieht. Die triadische Zeichenkonzeption hat bereits eine 
sehr lange, bis in die Antike zurückreichende Vorgeschichte. Sprachliche Zeichen verweisen 
demnach nicht direkt auf außersprachliche Objekte, sondern nehmen sozusagen den Weg 
über die Vorstellung. In der Linguistik ist dabei umstritten, inwieweit die Objektebene nicht nur 
Gegenstände, sondern auch Sachverhalte repräsentieren kann. 
2
 Damit sind auch Konzepte zu berücksichtigen, die vor der Verwendung des Ausdrucks 
„Integration“ die Entwicklung pädagogischer Integrationskonzepte vorbereiteten bzw. selbst 
schon pädagogische Integrationskonzepte darstellten, ohne das Sprachzeichen „Integration“ 
zu verwenden. 
3
 Herbart, Johann Friedrich 1843, S. 389: „Die Verschiedenheit der Köpfe ist das grosse 
Hinderniss aller Schulbildung. Darauf nicht zu achten ist der Grundfehler aller Schulgesetze, 
die den Despotismus der Schulmänner begünstigen, und alles nach Einer Schnur zu hobeln 
veranlassen.“ An anderer Stelle empfiehlt Herbart (1776–1841) allerdings: „Man richte also 
eine besondere Klasse ein, die wir Uebungsklasse nennen wollen, weil bei ihr nicht 
unmittelbar auf das Interesse, sondern eben auf die Uebung soll gesehen werden. Diese 
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wem?, was? und wie? Mit dem Postulat „alle Menschen alles zu lehren; und zwar 
zuverlässig zu lehren, so daß der Erfolg nicht ausbleiben kann; und rasch zu 
lehren, ohne Beschwerde und Verdruß für Lehrer oder Schüler, vielmehr zu 
beider größtem Vergnügen; und gründlich zu lehren, nicht oberflächlich und nur 
zum Schein“4 gab bereits Johann Amos Comenius5 eine Antwort – eine Antwort, 
mit der er „die Basis für eine Weltgestaltung in Entfaltung der Menschenrechte 
formuliert.“6 Auch die Erziehungswissenschaft des ausgehenden 20. Jahrhunderts 
und des beginnenden 21. Jahrhunderts beschäftigt sich mit diesen 
Kernproblemen (bzw. muss sich damit beschäftigen). „Integration“ als 
Lösungsformel wird dabei oft genannt. 
Eben dieses Wort verbreitet sich seit mehreren Jahrzehnten in unterschiedlichen 
Bereichen mit unterschiedlichen Bedeutungen und ist beinahe täglich in 
Zeitungen und Zeitschriften zu finden; „Integration ist gleichsam zur 
Allerweltsvokabel geworden“7, bemerkt bereits 1979 Eduard Bonderer in einem 
Beitrag über „Integration – Allgemeine Tendenzen und Hintergründe der 
Integrationsdiskussion“. Und schon 1952 findet sich in einem Nachschlagewerk 
über „Grundbegriffe der pädagogischen Fachsprache“ von Josef Dolch folgender 
Hinweis: „Der Begriff Integration wäre als Fachausdruck in der Pädagogik 
durchaus geeignet gewesen, ist aber in verschiedentlichem Gebrauch schon 
wieder ‚zerredet’“8. Außerdem schlägt der Autor vor, den Begriff Integration 
„möglichst selten“9 zu gebrauchen. Doch der Integrationsbegriff wurde gebraucht, 
zahlreich gebraucht, auch in der Pädagogik. 
Der Grund dafür ist der Umstand, dass der Erziehung10, und folglich ebenso der 
Pädagogik, schon per se eine Verknüpfungs- oder Vernetzungsfunktion in einem 
                                                                                                                                   
Klasse ist keinesweges für alle, hoffentlich auch nicht für die Mehrzahl der Schüler, sondern 
nur für die Minderzahl, also für die, welche auffallend langsam fortgekommen waren, und 
doch den redlichen Wunsch hegen (das Interesse empfinden), die ihnen dargebotene Bildung 
wirklich zu erreichen“ (Herbart, Johann Friedrich 1842, S. 241). 
4
 Comenius, Johann Amos 41970, S. 11 
5
 Johann Amos Comenius (1592–1670) 
6
 Platte, Andrea 2008, S. 48 
7
 Bonderer, Eduard 1979, S. 367 
8
 Dolch, Josef 1952, S. 67 
9
 Dolch, Josef 1952, S. 67 
10
 Auch wenn der Begriff Erziehung ein sehr globaler Begriff ist, so kann man ihn doch – 
wenn auch in einem ebenso globalen Sinne – hinsichtlich einiger grundlegender Aspekte 
präzisieren: „Ganz allgemein wird man als E. [Erziehung] jene Maßnahmen und Prozesse 
bezeichnen können, die den Menschen zu Autonomie und Mündigkeit hinleiten und ihm 
helfen, alle seine Kräfte und Möglichkeiten zu aktuieren und in seine Menschlichkeit 
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System mit mindestens binärer Struktur zufällt. Die Pädagogik hat die Aufgabe 
des Zusammenbringens von Kind und Welt – von Kind und Eigenwelt, von Kind 
und Mitwelt und von Kind und Umwelt; konkreter des Zusammenbringens von 
Kind und Kind, von Kind und Erzieher, von Kind und Gesellschaft, von 
gegenwärtiger und zukünftiger Gesellschaft, von Kind und Mensch (im Kant’schen 
Sinne), von Kind und Wissen, von Kind und Fähigkeit, von Kind und Fertigkeit, 
von Kind mit sich selbst. Doch – im bloßen Zusammenbringen kann sich das 
Engagement nicht erschöpfen. 
Integrative Konzeptionen eröffnen nun Handlungsmöglichkeiten, wie diese 
Verknüpfung/Vernetzung sinnvoll umgesetzt werden kann: wem?, was? und wie? 
Aus dem der Pädagogik innewohnenden genuinen Verknüpfungs-
/Vernetzungsprinzip11 konstituiert sich dadurch ein der Pädagogik innewohnendes 
genuines Integrationsprinzip.12 
                                                                                                                                   
hineinzufinden“ (Böhm, Winfried 141994, S. 203). Erziehung kann den Menschen dabei in 
individualer, sozialer, kultureller oder ontologischer Hinsicht tangieren. Die Koppelungen, die 
mit dem Begriff Erziehung angesprochen werden, finden sich demgemäß auch wieder in der 
Diskussion um die Notwendigkeit von Erziehung. Max Liedtke (geb. 1931) nennt 
beispielsweise drei grundsätzliche Argumente, die für eine Erziehungsnotwendigkeit 
sprechen: 
„a) Erziehung ist notwendig für die Eingliederung des Menschen in den jeweiligen 
Entwicklungsstand der Gesellschaft. 
b) Erziehung ist notwendig zum Ausgleich der ‚konstitutiven Gefährdung des 
Menschen’. 
c) Erziehung ist notwendig für die Steuerung der weiteren Evolution der Gesellschaft“ 
(Liedtke, Max 41997, S. 170). 
11
 „In der pädagogischen Diskussion spielen Prinzipien eine nicht unerhebliche Rolle. Diese 
betreffen sowohl die Theorie als auch die Praxis“ (Kron, Friedrich W. 1999, S. 54). Das Wort 
Prinzip lässt sich von dem lateinischen Wort principium (Anfang, Ursprung) ableiten. Ein 
Prinzip ist im Allgemeinen ein Gesetz, eine Gesetzmäßigkeit, ein Naturgesetz, eine Regel, 
eine Richtlinie, eine Verhaltensrichtlinie, ein Grundsatz, ein Postulat, das anderen 
entsprechenden Größen übergeordnet bzw. vorgeordnet ist. Im philosophischen Sinn 
bedeutet Prinzip ein Erstes, also das, was keiner Vorbedingung bedarf, somit etwas 
Unbedingtes, Voraussetzungsloses. Bei Aristoteles formulieren die Prinzipien 
dementsprechend die Gründe des Seins und Werdens. 
12
 Es wäre zu diskutieren, inwieweit Integration sogar eine Kategorie darstellen könnte. Dies 
würde aber den wissenschaftstheoretischen Rahmen dieser Arbeit sprengen, nicht zuletzt 
deshalb, da sich in der Geschichte der Philosophie wie auch der Einzelwissenschaften 
verschiedene Auslegungen des Begriffs Kategorie herausgebildet haben: „1. Von Kategorien 
wird auch im Alltag im Sinne von Art, Sorte, Klasse, Rang, z. B. von Menschen, Tieren, 
Pflanzen gesprochen. 2. In der klassischen Philosophie stehen die Kategorien in enger 
Verbindung zur Logik und zu den Prinzipien. […] Aus der Sicht der klassischen Logik wird die 
Kategorie als grundlegende Aussageform verstanden. Damit ist ausgesagt, daß Kategorien 
als Grundbegriffe den Begriffen, mit denen die Logik operiert, im System der Philosophie 
systematisch und funktional vorgeordnet sind. […] 3. In der rationalistischen Denktradition 
werden die Kategorien als Denkformen, Denkstrukturen oder im Sinne Kants als apriorische 
Strukturen des Erkenntnissubjekts in seiner Funktion des Erkennens angesehen, die die 
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Überdies scheint Integration (unabhängig von der grundsätzlichen 
philosophischen Frage nach der Wirklichkeit der Wirklichkeit, ob „Reales“ also 
eher wahrgenommen, vorgestellt, gedacht oder sprachlich formuliert wird usw.) 
eine sehr fundamentale Struktur auszudrücken, die dafür verantwortlich ist, dass 
Teile innerhalb eines Ganzen in Beziehung treten können, eine Grundstruktur, die 
mit Wachstum, Entwicklung und Gemeinschaft unabdingbar verbunden ist bzw. 
diese erst ermöglicht – pädagogisch gesehen ein Konzept, das die Ganzheit des 
Menschen, die Begegnung zwischen Menschen, das Eingebundensein in die 
Umwelt, sowie eine umfassende Bildung, die den Körper, das Gefühl und die 
Verstandeskräfte einbezieht, in den Blick nimmt.13 
Vor diesem Hintergrund der mannigfaltigen Bezugnahme auf den Begriff 
„Integration“ sowohl in der heutigen pädagogischen Praxis wie auch in der 
erziehungswissenschaftlichen Theorie und der konzeptionellen Elementarität, die 
diesem Begriff zugrunde liegt, ergibt sich hinsichtlich der Frage, ob eine solche 
Forschungsarbeit Gewinn bringend sei, ein erstes Resümee, und das fällt 
uneingeschränkt bejahend aus. 
 
 
Exkurs: Die Abgrenzung der Begriffe Pädagogik und 
Erziehungswissenschaft 
 
Der Begriff Pädagogik meint allgemein die Beschäftigung mit Erziehungs-, 
Bildungs- und Beratungsprozessen, und zwar in der ganzen Bandbreite – also die 
Beschäftigung mit grundsätzlich ethisch-philosophischen Überlegungen zu den 
Erziehungszielen, die Beschäftigung mit praktisch-pädagogischen Konzepten für 
                                                                                                                                   
Erfahrung und damit die Gegenstände bzw. deren Konstituierung überhaupt erst ermöglichen. 
Im Empirismus hingegen werden Kategorien als Ordnungsmittel der Erfahrung betrachtet, 
entsprechend definiert und benutzt. Daher gibt es hier eine Vielzahl von Kategorien, deren 
Definition sich nach spezifischem Verwendungszweck oder Anwendungszusammenhang 
richten [sic!]. Bestimmungen dieser Art sind in den Sozialwissenschaften die Regel. […] 4. Im 
Horizont der logischen Propädeutik und eines kritisch-rationalen 
Wissenschaftsverständnisses der Einzelwissenschaften werden Kategorien als ‚erste 
Bausteine einer Terminologie’ […] oder auch als ‚Ordnungsbegriffe’ […] bezeichnet. In der 
Forschungspraxis schließlich werden unter Kategorien Begriffseinheiten verstanden, in denen 
wichtige Merkmals- oder Vorstellungsdimensionen definiert sind“ (Kron, Friedrich W. 1999, S. 
48). 
13
 Vgl.: Petzold, Hilarion G./Sieper, Johanna, in: Brown, George I./Petzold, Hilarion G. (Hrsg.) 
1977, S. 15 
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pädagogisches Handeln und die Beschäftigung mit empirischen Untersuchungen 
der Erziehungswirklichkeit. Ein Blick in die Vergangenheit zeigt aber, dass man 
sich überwiegend mit der Frage auseinandersetzte, was gut und sittlich sei, auf 
Eindrücke von der Beschaffenheit der Erziehungswirklichkeit stützte und mit der 
Erstellung von Ratschlägen für das pädagogische Handeln befasste. Beginnend 
mit dem Zeitalter der Aufklärung tauchten demgegenüber zunehmend 
Forderungen nach einer wissenschaftlich fundierten Pädagogik auf. Kant14 
begründet dies folgendermaßen: 
 
Die Erziehungskunst oder Pädagogik muß also judiciös werden, wenn sie 
die menschliche Natur so entwickeln soll, daß sie ihre Bestimmung 
erreiche. Schon erzogene Eltern sind Beispiele, nach denen sich die Kinder 
bilden, zur Nachachtung. Aber wenn diese besser werden sollen: so muß 
die Pädagogik ein Studium werden, sonst ist nichts von ihr zu hoffen, und 
ein in der Erziehung Verdorbener erzieht sonst den andern. Der 
Mechanismus in der Erziehungskunst muß in Wissenschaft verwandelt 
werden, sonst wird sie nie ein zusammenhängendes Bestreben werden, 
und eine Generation möchte niederreißen, was die andere schon 
aufgebaut hätte.15 
 
„Wissenschaftliche Pädagogik“ bzw. „Erziehungswissenschaft“ beschäftigt sich 
allgemein gesprochen systematisch und wissenschaftlichen Regeln folgend mit 
pädagogischen Fragen; der Begriff „Erziehungswissenschaft“ wurde eingeführt, 
um diese wissenschaftliche Auseinandersetzung mit pädagogischen Fragen von 
der des „Praktikers“ unterscheiden zu können – allerdings wurde und wird auch 
weiterhin häufig der Begriff „Pädagogik“ für erstere verwendet. Darüber hinaus 
wird der Begriff „Erziehungswissenschaft“ in einem weiteren und in einem 
engeren Sinn gebraucht. Der weitere steht für die wissenschaftliche 
Beschäftigung mit pädagogischen Fragen, der engere nur – in Anlehnung an 
Brezinka16 – für eine empirische (dieser engere Begriff der 
„Erziehungswissenschaft“ findet aber meist nur in Arbeiten Verwendung, die 
empirische Forschung betreiben). 
Die Begriffe „Pädagogik“ und „Erziehungswissenschaft“ werden in der Literatur 
teilweise gleichbedeutend verwendet, teilweise unterschiedlich. Auch wenn es 
keine verbindlichen Unterscheidungsregeln gibt, so lassen sich dennoch 
                                            
14
 Immanuel Kant (1724–1804) 
15
 Kant, Immanuel (9) 1968, S. 447 
16
 Wolfgang Brezinka (geb. 1928) 
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Trennungslinien ausmachen: Älter ist der Begriff „Pädagogik“. Disziplintheoretisch 
betrachtet weist die historische Entwicklung der Pädagogik eine klare Linie auf: 
 
1. die Ablösung der Pädagogik von normativen Begründungen ihrer selbst als 
Wissenschaft und damit im Zusammenhang ihrer Theorien und Konzepte; 
2. die Ausrichtung der Pädagogik am Wissenschaftsverständnis der 
Geisteswissenschaften im Anschluß an Dilthey; 
3. die Herausbildung und Weiterentwicklung empirischer Ansätze in der 
Pädagogik und die damit einhergehende Neuorientierung der Pädagogik 
am Wissenschaftsverständnis der erklärenden und verstehenden 
Sozialwissenschaft. Mit dieser Neuorientierung verbindet sich auch die 
Bezeichnung der Disziplin als Erziehungswissenschaft.17 
 
Im Bereich der Pädagogik sind somit gegenwärtig zwei Wissenschaftsparadigmen 
festzustellen, die durchaus – trotz entgegengesetzter Standpunkte – auch 
fruchtbar aufeinander einwirken: ein geisteswissenschaftliches und ein 
sozialwissenschaftliches Paradigma. 
Das geisteswissenschaftliche Paradigma wurzelt wissenschaftshistorisch in der 
Diskussion des 19. Jahrhunderts um die Verortung der Wissenschaften als 
Geistes- und Naturwissenschaften. „Daher wird dieses Paradigma auch von 
einem Wissenschaftsverständnis mitbestimmt, in welchem Wissenschaftstheorie 
als Grundlegung der – philosophischen! – Wissenschaft verstanden wird. Diese 
Auffassung wurde von vielen geisteswissenschaftlich orientierten Richtungen der 
Pädagogik aber zunehmend durch die Auffassung von Wissenschaftstheorie als 
Theorie von Theorien, d. h. als Metatheorie, ersetzt.“18 Es lassen sich einige 
allgemein anerkannte wissenschaftliche Leistungen feststellen, die vom 
geisteswissenschaftlichen Paradigma bestimmt sind – diese wissenschaftlichen 
Leistungen besitzen deshalb Gültigkeit, da sie für Fragestellungen als 
Problemlösungsrepertoire herangezogen werden konnten und auch noch 
herangezogen werden. So wird z. B. in beinahe allen maßgeblichen 
geisteswissenschaftlichen Arbeiten die Erziehungswirklichkeit als Basis 
pädagogischer Theorienbildung aufgefasst. Auch das Theorie-Praxis-Verhältnis 
hat im Gesichtskreis des geisteswissenschaftlichen Paradigmas einen 
kategorialen Stellenwert. Man teilt die Überlegung/Überzeugung, dass das Leben 
selbst, die Lebenswirklichkeit und die Erziehungswirklichkeit den Ausgang des 
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 Kron, Friedrich W. 1999, S. 255 
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Nachdenkens bilden. „Dabei spielen zwei Voraussetzungen eine Rolle: 1. die 
Annahme von der Erziehungswirklichkeit als Teilbereich des kulturellen Lebens 
als einem geistigen und teleologischen Zusammenhang von Objektivationen des 
menschlichen Geistes und 2. das individuelle Vorverständnis als Grundlage der 
Erkenntnis.“19 Außerdem ist in der sich als Geisteswissenschaft begreifenden 
Pädagogik die Geschichte und damit auch die mit der geschichtlichen Reflexion 
verbundene Kategorie der Geschichtlichkeit von Bedeutung. Ferner kann die 
Hermeneutik als Kernelement der geisteswissenschaftlichen Methode bezeichnet 
werden. Einmütigkeit herrscht auch bezüglich der relativen Autonomie von 
Pädagogik und Erziehung – ein weiterer Aspekt in der Leistungsfähigkeit des 
geisteswissenschaftlichen Paradigmas. Schließlich stellen noch die Theorie des 
pädagogischen Bezugs wie auch die Theorie der Bildung Kernelemente dar. 
Bei der Frage nach dem sozialwissenschaftlichen Paradigma ist zunächst die 
Bestimmung der Sozialwissenschaft zu untersuchen. Als Sozialwissenschaften 
werden allgemein Disziplinen bzw. Teildisziplinen aufgefasst, „die die 
menschliche Gesellschaft, gesellschaftliche Gruppen, einzelne Individuen in ihren 
Beziehungen zu anderen oder Einrichtungen und Institutionen von Gesellschaften 
sowie materielle und kulturelle ‚Güter’ als Ausdruck des Zusammenlebens von 
Menschen zum Gegenstand haben“20. Daraus lässt sich ableiten, dass die 
Sozialwissenschaften kein homogenes Feld von Disziplinen sind. Damit kann es 
aber auch genau genommen ein sozialwissenschaftliches Paradigma, das für alle 
Disziplinen gültig ist, nicht geben. Dennoch finden sich historische Wurzeln, die 
auf die Entwicklung eines sozialwissenschaftlichen Paradigmas entscheidend 
Einfluss genommen haben. So lassen sich seit dem 18. Jahrhundert vier 
Diskussionsstränge ausmachen, die sich bis in die heutige Zeit hineinziehen: 
 
Der erste Strang ist durch die Diskussion um den erkenntnistheoretischen 
Status der Erfahrung bestimmt und führt vom naiven über den klassischen 
zum ersten Ansatz eines kritischen Empirismus durch Mill. Der zweite 
Strang ist durch die Diskussion um die rationalistische Position der 
Erkenntnis markiert und führt von Kant zur Position von der kritischen 
Funktion des Vernunftgebrauchs bzw. des rationalen Denkens. Der dritte 
Diskussionsstrang wird von Comte angestoßen, der die primär in 
philosophischer Absicht geführte Diskussion auf die Gegebenheiten der 
sozialen Welt überträgt, und der damit die Entwicklung der 
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 Kron, Friedrich W. 1999, S. 271 
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 Bayer, Otto/Stölting, Erhard, in: Radnitzky, Gerard/Seiffert, Helmut (Hrsg.) 1989, S. 302 
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Sozialwissenschaften einläutet. Ein vierter Diskussionsstrang, der sich von 
den vorgenannten relativ selbständig entwickelt, findet – ebenfalls bis in die 
Gegenwartsdiskussion hinein – seinen Niederschlag in der 
Grundüberzeugung des Pragmatismus, daß Wissenschaft eine 
angewandte Praxis sei, deren Erkenntnisprozeß dem Prozeß der 
Alltagserkenntnis in gewisser Weise entspreche21. 
 
 
1.2 Wort und Begriffsfeld Integration 
 
Im 17. Jahrhundert wurde der Begriff „Integral“ von dem Baseler Mathematiker 
Bernoulli22 in die Mathematik eingeführt. Ab dem 18. Jahrhundert werden das 
Verb „integrieren“ und von der Philosophie des 19. Jahrhunderts ausgehend auch 
der Begriff „Integration“, der danach in unterschiedlichen 
Bedeutungsschattierungen Eingang in viele andere Wissenschaftsbereiche 
gefunden hat, mit einer bis heute zunehmenden Beliebtheit gebraucht. 
Gegenwärtig ist „Integration“ auch aus der Alltagssprache fast nicht mehr 
wegzudenken. „Grundworte sind das lat. Verbum ‚integrare’ (svw. ‚ergänzen’) und 
das Adjektiv ‚integer’ (svw. ‚unberührt’, ‚ganz’), die ihrerseits zurückgeführt 
werden können auf die Stammwörter ‚tangere’ (= berühren); ‚tactus’ (= 
Berührung); ‚intactus’ (= unberührt, ganz).“23 Diese kurze Erläuterung des 
lateinischen Ausgangsmaterials des Wortes Integration soll nur eine Information 
zur Begriffsdiskussion liefern und nicht einer sich daran auszurichtenden 
Definition dienen.24 Dies wäre auch gar nicht möglich, denn der Begriff 
„Integration“ wurde, wie bereits erwähnt, nicht nur in unterschiedlichen 
Disziplinen, sondern auch in ein und derselben Disziplin in unterschiedlichen 
Verwendungszusammenhängen gebraucht. Für die pädagogische 
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 Kron, Friedrich W. 1999, S. 279 
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 Jakob Bernoulli (1654–1705) 
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 Kobi, Emil E. 41997, S. 71 
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 „Begriffsableitungen machen eine besondere Schwäche der deutschen (nicht nur der 
traditionellen geisteswissenschaftlichen, auch der neueren sozialwissenschaftlichen) 
Pädagogik aus. Wer kennt den Vorgang nicht aus seinem Studium: Bildung kommt von Bild, 
Verwahrlosung von wahr, Erziehung von Aufziehen, Pädagogik bedeute Knabenführung, 
Emanzipation emancipatio, d. h. Befreiung aus der Herrschaft (des Vaters im römischen 
Recht), Heilpädagogik komme von Heil – und so fort. Im Exzeß wird so aus der 
etymologischen Herleitung der Inhalt destilliert. Dies widerspricht dem von der Entdeckung 
zur Begründung laufenden Wissenschaftsprozeß. Für einen erkannten Sachverhalt wird die 
Begründung an einem Namen festgemacht. Die Definition sollte darum erst später kommen, 
wenn nicht gar am Schluß stehen“ (Bleidick, Ulrich 1988, S. 57f.). 
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Praxis/erziehungswissenschaftliche Theorie lässt sich feststellen, dass der Begriff 
Integration im Spannungsfeld von Prozess und Zustand, von Methode und Ziel, 
von individualer und sozialer Angelegenheit, von Vorgabe und Aufgabe, von 
parzellierbarer und ganzheitlicher Daseinsform, von Struktur und Wert, von 
intentionaler und koexistentieller Lebens- und Daseinsgestaltung diskutiert wird. 
Weiter kann man davon ausgehen, dass der Begriff „Integration“ eine 
wellenförmige Entwicklung durchlaufen hat mit Realisierungen in 
unterschiedlichen Gegenstandsbereichen. Zunächst hat man ihn in der Pädagogik 
schwerpunktmäßig in psychologischer Sichtweise verwendet. Danach wird er 
teilweise für den interkulturellen Bereich verwendet, teilweise auch für 
Konzeptionen hinsichtlich einer Fächer-/Fachbereichsintegration, schließlich aber 
hauptsächlich in der sonderpädagogischen Diskussion im Sinne einer 
gemeinsamen Erziehung und Bildung von „behinderten“ und „nichtbehinderten“ 
Menschen. 1993 schreibt Hinz25 in seiner Monographie „Heterogenität in der 
Schule“: „In der Zusammenführung der partikularen wie der allgemeinen Ansätze 
scheint die Chance zur (Weiter-)Entwicklung eines allgemeinpädagogischen 
Paradigmas der Integration zu bestehen, das die dynamische Balance von 
Gleichheit und Verschiedenheit in einem dialektischen Verständnis als Kern hat. 
Die Zielperspektive wäre eine gemeinsame, vielfältige Schule für alle.“26 Die 
Diskussion um den Begriff Integration ist also nicht abgeschlossen und hat gerade 
in jüngster Zeit in der noch darzustellenden Integrations-/Inklusionsdebatte wieder 
neue Impulse erhalten. So können an dieser Stelle keine scharfen Abgrenzungen 
dieses Begriffs vorgenommen werden. Denn die vorliegende Arbeit „Integration – 
die Frage nach dem Woher. Ursprung und Entwicklung des Integrationsbegriffs in 
Hinblick auf die Pädagogik“ liefert in ihrer Gesamtheit definitorische Antworten. 
Lediglich einige Begriffe im Umfeld des Integrationsbegriffs sollen noch kurz 
vorgestellt werden, um das Terrain abzustecken. 
Als Gegensatz zur Integration, die auf die Bildung einer Einheit aus Teilen abzielt, 
bezeichnet Desintegration den umgekehrten Prozess eines Zerfalls bzw. einer 
Auflösung einer Ganzheit, beispielsweise eines sozialen Systems. 
Der Begriff Segregation wird verwendet, wenn es um die Entmischung von 
verschiedenen Elementen in einem Beobachtungsgebiet geht. So spricht man von 
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Segregation beim Auftreten einer Polarisierungstendenz und einer räumlichen 
Fächerung der Elemente hinsichtlich gewisser Eigenschaften. 
Der Begriff Separation beschreibt eine generelle Abtrennung oder Absonderung. 
In der Pädagogik wird darunter eine gezielt herbeigeführte Trennung von 
Individuen verstanden. Ziel ist hierbei, eine möglichst homogene 
Gruppenzusammensetzung bezüglich eines vorher festgelegten Kriteriums zu 
erhalten. 
Der Begriff Selektion wurde von Darwin27 durch seine Auffassung natürlicher 
Selektion geprägt. Selektion ist danach ein Evolutionsfaktor. Auch die moderne 
Evolutionsbiologie verfolgt diese Theorie. In der Pädagogik findet sich der Begriff 
Selektion immer wieder im Rahmen der Kritik an der Auslese von Kindern im 
Bildungssystem aufgrund ihrer Herkunft (soziale Selektion). Der Begriff wird 
ebenso ins Feld geführt bei der Frage nach der Notwendigkeit von 
Konkurrenzdruck durch Noten, Abschlüsse und Qualifikationen. 
Ein besonderes Verhältnis zum Thema Integration entwickelte der Begriff 
Inklusion und damit einhergehend auch der Begriff Exklusion. Denn in der 
gegenwärtigen erziehungswissenschaftlichen Diskussion werden die Begriffe 
Integration und Inklusion teilweise synonym gebraucht bzw. wird ein synonymer 
Gebrauch eingefordert, zumindest hinsichtlich eines noch undeformierten 
Integrationsbegriffs. Dies wird aber an entsprechender Stelle noch genauer 
erläutert werden. „In der Systemtheorie wird die Frage gesellschaftlicher Teilhabe 
von Individuen, aber auch von Bevölkerungsgruppen mit Hilfe der 
Leitunterscheidung Inklusion/Exklusion behandelt.“28 Dies knüpft auf der einen 
Seite an Marshalls29 Katalog sozialer Berechtigungen an, den dieser in seiner 
Theorie des Wohlfahrtsstaats entwickelt hat, und an Parsons’30 daraus abgeleitete 
Theorie der Inklusion „im Sinne der Teilhabe von immer mehr Individuen an den 
großen Funktionskomplexen der modernen Gesellschaft (Erziehung, Wirtschaft, 
Politik)“31. Auf der anderen Seite war auch die Rollentheorie von Nadel32 
einflussreich. „Nadel weist erstmals darauf hin, daß mit der Differenzierung 
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 Stichweh, Rudolf 2000, S. 85 
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sozialer Rollen in einfachen Gesellschaften (Heiler, Priester etc.) auch eine 
Differenzierung der diesen Rollen jeweils gegenüberstehenden Publika 
einhergeht. Auch mit Bezug auf diese Publikumsrollen gibt es dann sowohl die 
Möglichkeit der Teilhabe wie die Möglichkeit des Ausschlusses von Teilhabe.“33 
Schließlich entwickelte Luhmann34 aus diesen Elementen eine Systemtheorie der 
Inklusion und Exklusion. Im Fall der Inklusion wird das Individuum oder die 
Gruppierung in den Kommunikationsprozessen des sozialen Systems 
angesprochen. Im Fall der Exklusion gibt es diese Beziehung nicht, wobei 
Exklusion entweder das Faktum nicht vorhandener Kommunikation oder aber den 
konkret vollzogenen Ausschluss meinen kann. 
 
 
1.3 Begriff und Geschichte 
 
Eine wissenschaftliche Arbeit mit dem Ziel, dem Ursprung und der Entwicklung 
des Integrationsbegriffs in Hinblick auf die Pädagogik nachzuforschen, muss auch 
einzuordnen sein: Handelt es sich (nur) um eine Begriffsgeschichte? – wie der 
Titel annehmen lässt; unter welchen Vorzeichen wird Begriffsgeschichte 
geschrieben?; inwiefern besteht eine Beziehung von Begriffsgeschichte und 
Ideengeschichte?; welche Aspekte, die eine Wissenschaftsgeschichte 
charakterisieren, könnten eine Rolle spielen? 
Um hier Klärungen zu ermöglichen, soll deshalb zunächst ein 
Bestimmungsversuch in Bezug auf Begriffsgeschichte, Ideengeschichte und 
Wissenschaftsgeschichte unternommen werden. 
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1.3.1 Begriffsgeschichte, Ideengeschichte, Wissenschaftsgeschichte 
– ein Bestimmungsversuch 
 
Spätestens seit der Mitte des 18. Jahrhunderts ist man in der 
Geschichtswissenschaft mit Chladenius35 zu der Überzeugung gelangt, dass 
historisches Wissen immer auch vom Standort des Historikers bestimmt wird.36 
„Der Autor muss unvermeidlich auswählen, verkürzen, Schwerpunkte setzen, 
einteilen, Anfang und Ende von Entwicklungslinien bestimmen, Komplexität damit 
reduzieren, Begriffe definieren und metaphorisch gebrauchen und dabei immer 
auch gewichten und werten.“37 Aber auch jedes geschichtliche Ereignis selbst 
muss wiederum einerseits sinnlich beobachtet werden und andererseits auch 
noch mündlich oder schriftlich überliefert werden. Also wird auf dieser Ebene 
ebenso selektiert, interpretiert, akzentuiert, bewertet. Nach Koselleck38 sind auch 
Tatsachen „im historiographischen Kontext, urteilsbedingt“39. „Das, was eine 
Geschichte zur Geschichte macht, ist nie allein aus den Quellen ableitbar: es 
bedarf einer Theorie möglicher Geschichten, um Quellen überhaupt erst zum 
Sprechen zu bringen.“40 
Bei der Rekonstruktion pädagogischer Ideengeschichten bedarf es zunächst 
einmal der Klärung des Verhältnisses von Realgeschichte oder auch 
Sozialgeschichte und Ideengeschichte. Was unter Realgeschichte zu verstehen 
ist, scheint offensichtlich zu sein: alles, was sich in der Vergangenheit real 
ereignet hat. Doch was unter Ideen zu verstehen ist, lässt sich schwerer 
definieren. Ideen mit „Gedanken“ gleichzusetzen ist im Rahmen einer 
pädagogisch-historischen Forschungsarbeit wenig hilfreich, da es ja nicht möglich 
ist, festzustellen, was einzelne Gehirne denken. Anstelle einer psychologischen 
Herangehensweise an den Ideenbegriff scheint es in dieser Hinsicht dienlicher, 
von einem Ideenbegriff auszugehen, der einen abgrenzbaren 
Kommunikationsinhalt bezeichnet, den wiederum weitere Kommunikation 
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bewahren kann. Luhmann geht in Bezug auf die Frage nach der Einflussnahme 
von Ideen auf die Realgeschichte von der Annahme aus, „daß im historischen 
Prozeß nicht der Gehalt von Ideen, sondern allenfalls die Kontingenz von Ideen 
kausal wirken kann; daß man also nicht eine ‚downward causation’ annehmen 
sollte der Art, daß die Idee aus der Kultur in die Köpfe und von dort in die Hände 
und Zungen fährt, sondern eher davon ausgehen sollte, daß die Möglichkeit, 
anders zu sein, Aktivitäten stimuliert, aus denen dann der Erfolg 
systematisierbare Gehalte auswählt“41. Ideen stehen somit (auch) in einem 
pragmatischen Kontext. Nach Platon42 wird durch eine Idee, wie auch durch einen 
Begriff, eine Beziehung vom Allgemeinen zum Besonderen in der Idee bzw. im 
Begriff selbst oder durch diese hergestellt, wobei Ideen zur Seinsordnung und 
Begriffe zur Ordnung der Erkenntnis gehören.43 Eine Aufgabe von Wissenschaft 
sei es nach Stöckl44, „Ideen zum Begriff zu erheben“45. Doch auch hier stellt sich 
die Frage, was unter einem Begriff überhaupt zu verstehen sei. 
Begriffe helfen uns beim Begreifen der Welt. Denn der Mensch versucht die Welt, 
die sich in einem permanenten Werden befindet, durch intuitives und reflektiertes 
Ableiten von Gesetzmäßigkeiten aus dem subjektiven Erleben zu erfassen. Diese 
Gesetzmäßigkeiten „sind in Begriffen geronnen. Wir haben augenblicklich einen 
Bedeutungsgehalt präsent, wenn wir einen Begriff nennen.“46 Die Grundlage des 
Denkens ist damit eine vorbegriffliche bzw. auch vorrationale Anschauung. Die 
Begriffe, die sich auf den Gegenstand dieser Imaginatio beziehen, können 
hierdurch in ihrer Bedeutung fluktuieren und zu unterschiedlichen Zeiten wird es 
auch unterschiedliche Begriffe geben. Doch was beinhalten Begriffsgeschichten? 
Einmal kann man Begriffsgeschichte „in einem trivialen Sinne nehmen und den in 
der begrifflichen Betrachtung in Frage stehenden Begriff in seiner Bedeutung zu 
verschiedenen Zeiten darstellen“47. Dabei wäre lediglich eine deskriptive 
Beschreibung der kulturellen Zusammenhänge aus dem Blickwinkel einer 
gewissen Zeit das Ergebnis. „Begriffsgeschichte kann aber auch mit einem sehr 
viel theoriehaltigeren Anspruch betrieben werden, etwa als eine spezielle 
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Methode der Wissenschaftsgeschichtsschreibung.“48 Beispielsweise untersucht 
Koselleck politisch-soziale Begriffe als „Indikatoren“49 des Wandels von der 
ständischen Gesellschaft hin zu den veränderten Modalitäten der Moderne. Er 
bringt also den Begriffswandel mit dem politisch-sozialen Umwandlungsprozess in 
Verbindung und stellt die Wirklichkeitserfahrung vergangener Epochen heraus. 
Die These, die Koselleck in diesem Kontext entwirft, betrifft ebenso den 
Gegenstand der gesellschaftlichen Veränderung wie auch die Form des 
Begriffswandels. Danach bündeln Begriffe nicht nur „die Vielfalt“ von jeweils 
verschiedenartigen „geschichtlichen Erfahrungen“, sondern erhalten eine darüber 
hinausgehende Funktion.50 Sie erheben durch ein Ausgerichtetsein auf die 
Zukunft auch den Anspruch auf Verwirklichung. Sie vereinen nach Koselleck 
Erfahrungsgehalte und Erwartungsräume. Begriffswandel vollzieht sich demnach 
dadurch, dass die Begriffe ein zunehmend größer werdendes Bedeutungsgewicht 
auf die Erwartungshaltung legen, und somit werden aus „Indikatoren“ des 
politisch-sozialen Wandels „Faktoren“ dieses Wandels.51 Begriffsgeschichte wird 
zu einem integralen Bestandteil der Sozialgeschichte. Denn die Begriffe eröffnen 
durch eine Artikulation der Differenz bereits vorhandener Erfahrungen und noch 
nicht eingelöster Erwartungen Erfahrungs- und Handlungsräume. Ein bloßes 
Sammeln kollektiver Erfahrungen kann damit nicht mehr erschöpfend die Funktion 
von Begriffen beschreiben. Begriffe messen auch begriffliche Konzeptionen an 
der Wirklichkeit und übernehmen dadurch eine kritische Aufgabe. Für die 
begriffsgeschichtliche Arbeit spielt nach Koselleck außerdem die Unterscheidung 
von Begriff und Wort eine entscheidende Rolle. „Der Begriff haftet zwar am Wort, 
ist aber zugleich mehr als das Wort.“52 
 
Begriffe sind also Konzentrate vieler Bedeutungsgehalte. Wortbedeutungen 
und das Bedeutete können getrennt gedacht werden. Im Begriff fallen 
Bedeutung und Bedeutetes insofern zusammen, als die Mannigfaltigkeit 
geschichtlicher Wirklichkeit in die Mehrdeutigkeit eines Wortes so eingeht, 
daß sie nur in dem einen Wort ihren Sinn erhält, begriffen wird. Ein Wort 
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enthält Bedeutungsmöglichkeiten, der Begriff vereinigt in sich 
Bedeutungsfülle. Ein Begriff kann also klar, muß aber vieldeutig sein.53 
 
Nicht eine Mehrzahl von Bedeutungen macht nach Koselleck die Mehrdeutigkeit 
von Begriffen aus, sondern die Konvergenz von Geschichte und Begriff. Erst 
„begriffene“ Geschichte ist für Koselleck Geschichte, und Begriffe bedeuten dann 
deshalb mehr, da sich Geschichte in ihnen „niederschlägt“.54 Durch 
weiterführende Arbeiten (beispielsweise von Stierle55 und Reichardt56) wurde 
Kosellecks Mehrdeutigkeitsbegriff präzisiert. In diesen ersetzte dabei aber 
gleichzeitig die sprachliche Konstitution des Diskurses57 Kosellecks 
Unterscheidung von Wort und Begriff. 
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architektonische Gebilde und institutionelle Abläufe. Insbesondere weil Diskurse in komplexer 
Weise mit Institutionen verbunden sind, konstituieren sie sich als materielle Wirklichkeit“ 
(Mecheril, Paul 2004, S. 43). Der Diskursbegriff ist im Zusammenhang mit der 
sprachtheoretischen/sprachkritischen Wende (linguistic turn, dieses Schlagwort wurde 1967 
durch eine von Richard Rorty herausgegebene Anthologie – The Linguistic Turn. Essays in 
Philosophical Method – bekannt) zu sehen, einem wissenschaftlichen Paradigmenwechsel, 
der im 20. Jahrhundert herausragende Bedeutung für die Geistes- und Kulturwissenschaften 
erlangte. Dass „wir nie imstande sein werden, aus der Sprache herauszutreten, [heißt,] daß 
wir nie imstande sein werden, die Realität ohne Vermittlung durch eine sprachliche 
Beschreibung zu erfassen“ (Rorty, Richard 1994, S. 38). Sprache wird also nicht mehr als 
Widerspiegelung von Wirklichkeit verstanden, sondern vielmehr als wirklichkeitstragendes 
und wirklichkeitskonstituierendes Phänomen. „Allgemein bezeichnet Diskurs den Fluss von 
Wissen über etwas. In Diskursen wird Wissen über einen Gegenstand prozessiert“ (Mecheril, 
Paul 2004, S. 43). Durch Diskurse werden Gegenstände erzeugt und gleichzeitig werden wir, 
die Wissenden, erzeugt, als diejenigen, die durch ihr Wissen, durch den Gebrauch des 
Wissens und durch den Gebrauch, der vom Wissen von ihnen gemacht wird, dazu werden, 
was sie sind. „Soziale Wirklichkeit, Gesellschaft, Individuum, Subjekt, körperliche Materialität 
und Sexualität werden ebenso wie spezifische Identitätskategorien nicht als präexistente 
Gegebenheiten vorausgesetzt. Sie stellen keine immer schon vorhandene objektive Realität 
dar, die im Sinne einer Abbildung der Realität bloß symbolisch repräsentiert werden. Die 
‚Dinge’ haben jenseits oder vor ihrer diskursiven und das heißt, sprachlichen und sozialen 
Konstruktion kein inneres, ursprüngliches Wesen oder eine ‚intrinsische Bedeutung’, die 
ihnen vor aller sprachlichen Beschreibung und begrifflich-kategorialen Zuordnung Existenz 
verleihen. Vielmehr bilden sie diskursiv erzeugte Objekte, die erst im Zuge ihrer 
Repräsentation den Status des Realen erlangen. Diskurse bringen das hervor, was sie 
bezeichnen“ (Bublitz, Hannelore 2003, S. 55). Diskurse können ferner als Machtphänomene 
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Das Wort „Begriffsgeschichte“ findet sich zum ersten Mal in Hegels58 
„Vorlesungen über die Philosophie der Geschichte“. Dabei ist allerdings nicht 
geklärt, ob der Ausdruck von Hegel selbst stammt oder ob er erst später beim 
Anfertigen der Vorlesungsnachschrift entstanden ist. Bei Hegel ist mit diesem 
Begriff ein Typ der so genannten reflektierten Geschichte bezeichnet, „welche 
sich sogleich als etwas Theilweises ausgiebt. Sie ist zwar abstrahirend, bildet 
aber, weil sie allgemeine Gesichtspunkte (z. B. die Geschichte der Kunst, des 
Rechts, der Religion) nimmt, einen Uebergang zur philosophischen 
Weltgeschichte.“59 Dieses Verständnis von Begriffsgeschichte, unter dem die 
Geschichte von einzelnen Begriffen als diskursive Form überhaupt nicht 
vorgesehen ist, blieb ein Einzelfall und setzte sich nicht durch. 
 
Noch bevor das Kompositum ‚Begriffsgeschichte’ entstand, war aber eben 
diese Form schon seit dem frühen 18. Jahrhundert in zahlreichen 
Wörterbüchern, einer Lieblingsgattung der Aufklärungsepoche, kultiviert 
worden. Dabei scheint zunächst die Absicht im Vordergrund gestanden zu 
haben, den Lesern einfach zu jeweiligen Prädikaten ein möglichst breites 
Spektrum verschiedener, vor allem der Vergangenheit abgewonnener 
Bedeutungen zur Verfügung zu stellen.60 
 
Erst ab 1800 kam man allmählich zu der Ansicht, dass es erstrebenswert sei, 
wenn „die ganze Philosophie, von ihrem Entstehen an, durch alle ihre Epochen 
und Zeitalter hindurch, einen […] Bearbeiter finden möge […], wenn man von 
allen philosophischen Begriffen und Sätzen ein Werk hätte, welches sie in 
alphabetische Ordnung reihete, dabey ihren Ursprung, ihren Fortgang, ihre 
Veränderungen, ihre Anfechtungen und Vertheidigungen, Entstellungen und 
Berichtigungen mit Angabe der Quellen, der Verfasser, der Zeiten, bis auf den 
gegenwärtigen Augenblick angäbe.“61 Ostwald62 – Chemiker, Historiker und 
                                                                                                                                   
verstanden werden. Sie spielen sich in bestimmten Machtverhältnissen ab und bringen auch 
Machtverhältnisse hervor. Macht wirkt dabei in erster Linie nicht unterdrückend, sondern 
Subjekt konstituierend und erzeugend. Dagegen kann man von Dominanzverhältnissen 
sprechen, wenn die Machtwirkung „über Wiederholung als institutionalisierte und 
materialisierte Praxis ‚verfestigt’ ist und diese Verfestigung überdies als Verhältnis der 
Asymmetrie beschreibbar ist“ (Mecheril, Paul 2004, S. 45). Individuelle Zugehörigkeit ist an 
vorgegebene Strukturen gebunden und somit keine individuelle Entscheidung. „Diskurse über 
Andere machen die Anderen zu dem, was sie sind, und produzieren zugleich Nicht-Andere“ 
(Mecheril, Paul 2004, S. 45). 
58
 Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770–1831) 
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 Hegel, Georg Wilhelm Friedrich 31848, S. 11 
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 Gumbrecht, Hans Ulrich 2006, S. 10f. 
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 Wörterbücher der Philosophie, in: Neue Leipziger Literaturzeitung 1806, S. 346 
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Philosoph – entwickelte ein Konzept, in dem die Begriffsgeschichte als ein 
Aufweis von Gesetzmäßigkeiten der Wissenschaftsgeschichte aufgefasst wird. 
Bei ihm hat Wissenschaftsgeschichtsschreibung den Anspruch, selbst eine 
rationale wissenschaftliche Disziplin zu sein. Nach Ostwald gibt es bei der 
Entwicklung des context of discovery verschiedene Stadien. Am Anfang jeder 
wissenschaftlichen Arbeit steht das Sammeln von Fakten. Er erläutert: 
 
Die Wichtigkeit dieses ersten Stadiums der Arbeit steht außer Zweifel, 
denn ohne zu wissen, „wie es eigentlich gewesen ist“, kann man nicht nach 
dem Übereinstimmenden suchen. […] Sowie aber aus dieser Sammlung 
des Materials sich die Übereinstimmungen der Einzelfälle bezüglich irgend 
welcher gemeinsamen Verhältnisse erkennen lassen, beginnt das zweite 
Stadium, das in der Herausarbeitung der Übereinstimmungen besteht […]; 
das Wesentliche ist immer das Allgemeine, und der Grad der Allgemeinheit 
kennzeichnet auch den Grad der Wichtigkeit.63 
 
1887 ergänzt Ostwald: 
 
In der Entwicklung jeder Wissenschaft lassen sich drei Stufen 
unterscheiden. Die erste besteht in dem Kennenlernen der Objekte, die 
zweite in der systematischen Ordnung derselben, und die dritte in der 
Ermittlung der allgemeinen Gesetze, denen sie unterworfen sind. Diese 
Stufen werden nicht in der Weise erreicht, daß nach völliger Erledigung der 
ersten die zweite in Angriff genommen wird, und so fort. Die Wissenschaft 
schreitet nicht in geschlossener Front vor64. 
 
Ostwald geht (1909) mit seinen Überlegungen über den Gang der Geschichte der 
Wissenschaft noch einen Schritt weiter: Danach läuft der Fortgang der 
Wissenschaften gesetzmäßig ab und ist eng verbunden mit der „logischen 
Entwicklung im Sinne einer beständigen Verallgemeinerung und Vertiefung der 
Probleme“65. Die „inneren Bedingungen der wissenschaftlichen Produktion“66 
liefern nach Ostwald den Grund dafür. Bemerkenswert an Ostwalds 
Überlegungen ist, dass er eben von einem „gesetzmäßigen Gang der 
Wissenschaften“ spricht. Wissenschaftliche Begriffe werden dabei ständig einer 
Verallgemeinerung zugeführt, d. h. dass deren Bedeutungsgehalt und 
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64
 Ostwald, Wilhelm 1904, S. 3 
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Geltungsbereich ausgedehnt wird. In den letzten Jahrzehnten gab es immer 
wieder Versuche, die angesprochenen Gesetzmäßigkeiten aufzuspüren. 
 
Unter den Theorien, die Wissenschaftsgeschichte auf eine wie auch immer 
geartete Gesetzmäßigkeit zurückführen wollen, lassen sich solche, die 
einen revolutionären Umbruch unterstellen (Kuhn, Koyré), von denen 
unterscheiden, die eine eher evolutionäre und kontinuierliche Entwicklung 
der Wissenschaftsgeschichte annehmen (Duhem), und solche, die an 
einen eher gemäßigten Übergang glauben, wie die Theorien von Epochen 
und Epochenschwellen (Blumenberg).67 
 
Bei Kuhn68 verläuft die Entwicklung von Wissenschaft immer im Wechselspiel von 
zwei Phasen, einer Phase der Normalwissenschaft und einer Phase der 
wissenschaftlichen Revolutionen. Dabei spielt das Konzept des Paradigmas eine 
entscheidende Rolle, denn jede Revolution geht nach Kuhn immer mit einem 
Paradigmenwechsel einher. Als inkommensurabel – also nicht mit dem gleichen 
Maß messbar – bezeichnet Kuhn Paradigmen von Theorien, die getrennt sind 
durch eine Revolution. Den Begriff Paradigma verwendet Kuhn in seinem Werk 
„The Structure of Scientific Revolutions“ (1962, zu deutsch: „Die Struktur 
wissenschaftlicher Revolutionen“, 1967) noch in unterschiedlichen Bedeutungen. 
Erst später bemüht er sich um eine Präzisierung des Begriffs. Nach Kuhn 
versucht Wissenschaft immer, Rätsel zu lösen. Wie und mit welchem 
Instrumentarium an die Lösung dieser Rätsel herangegangen wird, machen ein 
Paradigma aus. In Phasen der normalen Wissenschaft ist eine einschneidende 
Änderung des Paradigmas ausgeschlossen, lediglich Modifikationen sind möglich, 
und manche Rätsel bleiben deshalb ungelöst, da sie im Kontext des vorhandenen 
Paradigmas eben unlösbar sind. Erst durch einen so genannten 
Paradigmenwechsel wird das Lösen vormals unlösbarer Rätsel möglich und damit 
auch eine neue Phase von normaler Wissenschaft eingeleitet. Auch Koyré69, den 
Kuhn wiederum als bedeutsam für die Entstehung seines Werkes „Die Struktur 
wissenschaftlicher Revolutionen“ anführt, tendiert dahin, sich revolutionäre 
Veränderungen in der Geschichte der Wissenschaften vorzustellen.70 In gewisser 
Weise ist er sogar ein Stück weiter gegangen als Kuhn, da er sich 
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wissenschaftliche Veränderungen immer nur als Teil der Veränderung der 
gesamten Lebenswelt denkt. 
Der Physiker und Wissenschaftstheoretiker/-historiker Duhem71 gilt als 
bedeutender Vertreter der Ansicht einer evolutionär verlaufenden Entwicklung der 
Wissenschaft. Wandel ereignet sich danach durch allmähliche Veränderung und 
Vervollkommnung. Eine Theorie jüngeren Datums, die ebenfalls Evolution in der 
Wissenschaftsgeschichte als maßgeblichen Veränderungsfaktor betrachtet, 
stammt von Toulmin72. Er zieht für die Entwicklung von Wissenschaft Darwins 
Evolutionstheorie heran, da auch in der Wissenschaftsgeschichte ein 
Ausleseprozess um den Fortbestand von Theorien stattfinde. 
 
Wissenschaft […] entwickelt sich als Ergebnis eines zweifachen 
Prozesses: in jedem Stadium zirkuliert ein Pool von wetteifernden 
intellektuellen Varianten, und in jeder Generation ist ein Selektionsprozeß 
am Werk, durch den bestimmte dieser Varianten akzeptiert und der 
betreffenden Wissenschaft einverleibt werden, um an die nächste 
Generation von Forschern als integrales Element der Tradition 
weitergegeben zu werden.73 
 
Nach Toulmin gibt es dabei diffuse Theorien, die sich rasch ändern, und 
kompakte Theorien, die sich nicht rasch ändern. 
Blumenberg74 stellt schließlich die Geschichte als eine Abfolge von Epochen dar, 
die an der Epochenwende durch Epochenschwellen getrennt sind. Dabei bildet 
Wissenschaftsgeschichte lediglich einen Spezialfall von Geschichte. Somit muss 
alles, was für Geschichte gilt, automatisch auch für die Wissenschaftsgeschichte 
gelten. Für Blumenberg ist von entscheidender Bedeutung, dass etablierte 
Systeme sich in der Regel selbst stabilisieren und dazu Instrumentarien zu ihrer 
Absicherung entwickeln. 
 
Wissenschaft ist eine solche Form der Absicherung des Systems. Diese 
Stabilisierungstendenz des Systems hat dann umgekehrt zur Folge, daß 
Inkonsistenzen des Systems ständig aus einem immanenten Rigorismus 
heraus aufgesucht werden müssen und gerade die abgelegenen 
Inkonsistenzen und die marginalen Unstimmigkeiten zu Zweifel und 
Widerspruch in dem konsolidierten Feld der Erklärung eines Systems 
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führen. Und so erzwingt die Erkenntnis, d. h. die Erklärung und 
Selbststabilisierung des Systems, die Preisgabe ihrer Voraussetzungen 
und die Einführung elementarer neuer Annahmen.75 
 
Darüber hinaus gibt es natürlich noch Modifikationen oder auch Gegenkonzepte 
zu den oben dargestellten Modellen, wobei dann meistens dennoch einige dieser 
Grundmechanismen genannt werden. 
 
 
1.3.2 Das Terrain des Integrationsbegriffs 
 
Die Pädagogik, die immer für sie relevante Ergebnisse anderer Wissenschaften 
„beachten und integrieren muß“76, nahm den aus der Entwicklungsphilosophie 
stammenden Integrationsbegriff (der eine Theorie repräsentierte, die Anspruch 
auf Allgemeingültigkeit erhob) auf und formte eine nunmehr pädagogische 
Integrationskonzeption sowohl aus bereits vorhandenen integrativen 
pädagogischen, wie auch aus außerpädagogischen (psychologischen, 
soziologischen, philosophischen) Konzeptionen. So scheinen beispielsweise 
gerade die (noch zu erläuternden) philosophischen Programme der 
Verschiedenheit (Differenz), Andersheit (Alterität) und Fremdheit (Alienität) in 
besonderem Maße die pädagogische Integrationsdiskussion bis heute beeinflusst 
zu haben. 
Eingetretene Kursänderungen weisen nun die Möglichkeit einer 
begriffsgeschichtlichen Analyse des Integrationsbegriffs auf. „Begriffsgeschichte 
enthält die Behauptung, daß das Kontinuierliche in der Geschichte der Begriff in 
seiner logischen Struktur ist, der Bedeutungsumfang des Begriffs aber 
Veränderungen und Wandlungen unterworfen ist, die in dem Begriff selbst 
angelegt sind.“77 Notwendig wird die begriffsgeschichtliche Analyse des 
Integrationsbegriffs, damit die unterschiedlichen Bedeutungsgehalte des Begriffs, 
und damit unterschiedliche wissenschaftliche Konzepte, nicht vermischt werden. 
Um nicht bruchstückhaft zu bleiben muss diese begriffsgeschichtliche Analyse 
auch ideengebende Integrationskonzeptionen berücksichtigen, die den Begriff 
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„Integration“ zwar noch nicht besitzen, aber auf die Fragen nach dem wem?, 
was? und wie? integrative Antworten haben. Weiterhin sind die 
außerpädagogischen Konzeptionen darzustellen, die auf die Entwicklung des 
pädagogischen Integrationsbegriffs zugriffen bzw. immer noch zugreifen. 
Abb. 1 soll dies schematisch veranschaulichen: 
 
Integrative pädagogische 
Theorien/Praxisdarstellungen 
ohne Verwendung des 
Begriffs „Integration“ („avant 
la lettre“)
Integrative 
erziehungswissenschaftliche 
Theorien bzw. pädagogische 
Praxisdarstellungen mit 
Verwendung des Begriffs 
„Integration“
und damit 
zusammenhängende 
außerpädagogische 
Integrationstheorien
Begriff Integration
t
Pfeile mit durchgezogenen Linien beziehen sich auf dargestellte Inhalte.
Pfeile mit gestrichelten Linien beziehen sich auf nicht dargestellte Inhalte.
 
 
Abb. 1 Wechselwirkung zwischen der Entwicklung pädagogischer und 
außerpädagogischer Integrationstheorien 
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Wem?, was?, wie? – mit anderen Worten Subjekt, Lehr-/Lerngegenstand, 
Methode – bilden das Spannungsfeld des pädagogischen Integrationsbegriffs. 
 
Subjekt
Lehr-/Lerngegenstand Methode
Integration
 
 
Abb. 2 Das Spannungsfeld des pädagogischen Integrationsbegriffs 
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1.4 Aufgabenstellung und Aufbau der Arbeit 
 
In der vorliegenden Arbeit „Integration – die Frage nach dem Woher. Ursprung 
und Entwicklung des Integrationsbegriffs in Hinblick auf die Pädagogik“ soll die 
Entwicklung des Integrationsbegriffs von den Ursprüngen der Idee, der 
Verwendungen und der theoretischen Herleitungen über die Ausfaltung in 
pädagogischen Programmen bis hin zu heutigen Deutungen aufgezeigt werden. 
Es wird darauf ankommen, die sich theoretisch und praktisch in den 
Teildisziplinen der Pädagogik niederschlagenden Hauptströmungen zu 
identifizieren und zu beschreiben. Die einzelnen aufzuzeigenden Konzeptionen 
nehmen dabei hinsichtlich der Trias von Subjekt, Lehr-/Lerngegenstand und 
Methode unterschiedliche Schwerpunktsetzungen vor. 
Zunächst sollen nun pädagogische Konzeptionen vorgestellt werden, die „avant la 
lettre“ den Begriff „Integration“ noch nicht verwenden (können); in einem zweiten 
Schritt werden pädagogische/erziehungswissenschaftliche Konzeptionen erfasst, 
die den Begriff „Integration“ verwenden (im Zusammenhang mit dafür relevanten 
außerpädagogischen Integrationskonzeptionen); in einem weiteren Schritt sollen 
Konzeptionen des Differenzdenkens erörtert werden, die die Theorie des Sozialen 
„revolutionierten“ und dadurch auf pädagogischer Seite die immer noch aktuelle 
Integrations-Inklusions-Diskussion beeinfluss(t)en. Und schließlich sollen eine 
analytische Strukturierung und eine normative Bewertung – warum Integration? – 
vorgenommen werden. 
Was die Perspektive betrifft, so spielt bei der Darstellung die (zeitliche, räumliche) 
Beobachtungsposition eine Rolle, also die Bedeutsamkeit der Entwicklungen für 
den (heutigen, deutschen) Standort. 
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2 Integrative pädagogische Theorien/Praxisdarstellungen ohne 
Verwendung des Begriffs „Integration“ („avant la lettre“) 
 
Immer wieder lässt sich in der pädagogischen Praxis wie in der 
erziehungswissenschaftlichen Theorie die Idee des Integrativen entdecken – 
bezogen auf das Subjekt, den Lehr-/Lerngegenstand und die Methode, mit je 
unterschiedlicher Schwerpunktsetzung. Im Folgenden sollen nun besonders 
herausragende Konzeptionen vorgestellt werden, die dieses Gedankengut 
beinhalten. 
Integrative Betrachtungsweisen sind bereits in der Antike zu finden, so bei 
Sokrates78. Vor allem Comenius fordert dann – man denke an seinen plakativen 
                                            
78
 Sokrates (um 470 v. Chr.–399 v. Chr.). Abendländische Ideengeschichten werden bis 
heute aus der Tradition der griechischen Antike verstanden. Tatsächlich findet man bis ins 
Altertum zurück anthropologische Konzepte, die einen Integrationsgedanken – in seinen 
unterschiedlichen Ausprägungen (wie auch später noch detaillierter zu zeigen sein wird) – 
erkennen lassen, bezogen auf die Ganzheit des Menschen, die Begegnung zwischen 
Menschen, das Eingebundensein des Menschen in seine Umwelt. Ebenso entdeckt man 
zahlreiche pädagogische Ansätze, die eine umfassende Bildung betonen, also eine „Bildung, 
die den Körper, das Gefühl und die Verstandeskräfte im Sinne einer Integration von 
Wirklichkeit einbezieht“ (Petzold, Hilarion G./Sieper, Johanna, in: Brown, George I./Petzold, 
Hilarion G. (Hrsg.) 1977, S. 15). Einer der herausragendsten Impulsgeber für das 
Nachdenken in der Pädagogik und in der Philosophie überhaupt ist Sokrates. 
Sokrates stellt in der Geschichte der Philosophie einen absoluten Einzelfall dar. Er hinterließ 
keinerlei Schriften. So muss man sich heute mit teilweise konträren Überlieferungen seiner 
Philosophie (durch Aristophanes, Xenophon, Platon) begnügen. Meistens bezieht man sich 
auf Platon, der aus Sokrates den „Vater“ der griechischen Philosophie machte. Doch hierbei 
ist schwer zu unterscheiden, was wirklich von Sokrates stammt und was aus der Feder von 
Platon. „Es gibt radikal entgegengesetzte Auffassungen: Die eine sagt, alles komme von 
Platon her und S. [Sokrates] als Philosoph sei nur eine erfundene Figur; die andere sagt, 
alles, was Platon dem S. [Sokrates] in den Mund lege, sei getreue Wiedergabe“ (Metzler 
Philosophen Lexikon 21995, S. 837). Man kann wohl behaupten, dass die Ideenlehre nicht 
von Sokrates stammt. Aristoteles, der über Jahre hinweg Platons Schüler war, überliefert uns 
diese Ansicht. 
„Das Verständnis für die Sachzusammenhänge, für die Alltagsdinge, die Staatsgeschäfte und 
die Sittlichkeit sind [gemäß Sokrates] nur vom Zentrum der eigenen Persönlichkeit her 
möglich, genauso wie Wissenschaft ohne die persönliche Entscheidung und Verantwortung 
nicht betrieben werden kann. Die sokratische Pädagogik setzte damit ein Erziehungsziel, das 
auch in der Integrativen Pädagogik und der Integrativen Gestalttherapie zentrale Bedeutung 
hat“ (Petzold, Hilarion G./Sieper, Johanna, in: Brown, George I./Petzold, Hilarion G. (Hrsg.) 
1977, S. 15 f.) – Integrative Pädagogik wird an dieser Stelle im Sinne des Gestaltansatzes 
verstanden. Hierbei sollen „kognitives, emotionales, somatomotorisches und soziales Lernen 
verbunden werden“ (Brown, George I./Petzold, Hilarion G. (Hrsg.) 1977, S. 5). Dabei steht der 
Gedanke im Vordergrund, immer das Lebensganze des Menschen im Auge zu haben. 
Die sokratische Methode der Mäeutik (auch: Maieutik, im Griechischen bedeutet dieser 
Ausdruck „Hebammenkunst“; Sokrates verwendet diesen Begriff für seine Art der 
Gesprächsführung – eine Technik des Dialogs – in Anspielung auf den Beruf seiner Mutter) 
wurde ab dem 18. Jahrhundert zu einer Unterrichtsmethode ausgebaut, der sogenannten 
Erotematik – unter „erotematisch“ wird eine Lehrmethode verstanden, „die hauptsächlich auf 
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Grundsatz „omnes omnia omnino“ – unter diesem Motto eine allgemeine Reform 
des Schulwesens und eine einheitliche Schulausbildung (bis zum 12. Lebensjahr). 
Bei Rousseau79 bildet die Verinnerlichung des Gemeinwillens als Gewissen durch 
Erziehung die Basis für die Integration in die Gemeinschaft, die durch den 
Gesellschaftsvertrag erfolgt. Pestalozzi80 betont die Ganzheitlichkeit im 
Bildungsprozess entgegen der „Donquichotterie“ „vereinzelter Bildung“. Der 
Mensch muss bei ihm in Bezug auf drei Seiten gebildet werden: Kopf, Herz und 
Hand. Außerdem kommt bei ihm der Erziehung noch aus einem weiteren Grund 
eine besondere Aufmerksamkeit zu: Es geht um die Erhaltung und Verbesserung 
gesellschaftlicher Ordnungen – und damit um eine Einschränkung selbstsüchtigen 
Strebens von Gruppierungen. Schleiermacher81 beschäftigt sich mit einer 
„Integration der Generationen“. Für ihn steht nicht länger eine Macht- oder 
Gewaltbeziehung im Vordergrund dieses Generationenverhältnisses, sondern ein 
„pädagogischer Bezug“. Ähnlich wie Rousseau mit seiner negativen Erziehung 
plädiert Fröbel82 für eine Erziehung, die nicht vorschreibt, nicht bestimmt, nicht 
eingreift. Das Kind soll nicht „geformt“ werden wie ein Stück Wachs oder ein 
Tonklumpen, denn es erfährt nach ihm „seine Orientierung aus dem Inneren 
heraus, aus seinem inneren Gesetz, aus dem Göttlichen mit Bewusstsein und 
Selbstbestimmung in ihm.“83 Für Fröbel ist der Mensch das Verbindungsglied 
zwischen Gott und Welt. Er entwickelt eine Gegensätze zur Synthese bringende 
Sichtweise von Gott, Welt und Mensch. „Sie ist schon eineinhalb Jahrzehnte vor 
der Herausgabe seines Hauptwerks ‚Menschenerziehung’ als die ‚Philosophie der 
                                                                                                                                   
Fragen des Lehrers beruht“ (Böhm, Winfried 141994, S. 200). Diese wurde allerdings 
zahlreich dahingehend kritisiert, dass dadurch ein lehrerzentrierter Unterricht entstehe, der 
die Selbstständigkeit der Schüler einschränke. Auch ist die Mäeutik für die Kritik des 
Poststrukturalismus ein Beispiel des Logozentrismus. Roland Barthes (1915–1980) hält diese 
nur für ein Prinzip, „den anderen zur äußersten Schande [zu] treiben: sich zu widersprechen“ 
(Barthes, Roland 1974, S. 8). Doch der Ansatz, unterstützend eigenständiges Entdecken von 
Lösungen und Erkenntnissen zu ermöglichen, findet sich in jeder aktuellen Pädagogik wieder; 
z. B. charakterisierte Martin Wagenschein (1896–1988) seinen pädagogischen Ansatz als 
sokratisch-genetisch-exemplarisch. „Auf diese Weise wird Lernen zu einem organischen 
Wachstumsprozeß, werden Lernerfahrungen integriert und nicht übergestülpt“ (Petzold, 
Hilarion G./Sieper, Johanna, in: Brown, George I./Petzold, Hilarion G. (Hrsg.) 1977, S. 16). 
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Sphäre’ in seiner Frankfurter und Göttinger Zeit (etwa ab 1810) von ihm 
angedacht worden. Mit dem Sphärengesetz versucht Fröbel Einheit und 
Mannigfaltigkeit, Antinomien und Dualismen philosophisch 
zusammenzubringen.“84 Ein neuer Impuls entstand ebenfalls in der ersten Hälfte 
des 19. Jahrhunderts: Die „Verallgemeinerungsbewegung“ macht es sich zur 
Aufgabe, den Schulbesuch gehörloser und blinder Kinder an Regelschulen zu 
ermöglichen. Dilthey85 will dem naturwissenschaftlichen Denken in Kausalitäten 
für die geistige Welt die Erfahrung von einem stimmigen Zusammenhang der 
Elemente des Seelenlebens und – damit einhergehend – des gesellschaftlichen 
Lebens entgegen stellen. Kerschensteiner86 versucht an der Überwindung der 
Dichotomie zwischen praktischer Arbeit und intellektueller Bildung mitzuwirken. Er 
hebt nachdrücklich – im Gegensatz zur „alten Schule“ – den Wert von Arbeit und 
Selbsttätigkeit heraus. Otto87 entfaltet ein Prinzip der organischen Ganzheit, nach 
dem jeder Mensch mit seiner Lebensumwelt verbunden ist, und einen 
„Gesamtunterricht“, der von einer Aufgliederung in Fächer abweicht. Petersens88 
Modell einer „Lebensgemeinschaftsschule“, der „Jena-Plan“, zielt u. a. auf 
gemeinschaftliches Zusammenarbeiten und -leben, auf fächerübergreifenden 
Kernunterricht und auf jahrgangsübergreifende Lerngruppen (Stammgruppen). 
Die Idee der Einheitsschule als einem einheitlichen Schulsystem für alle Kinder ist 
schließlich in zahlreichen – allerdings auch oft stark voneinander abweichenden – 
Konzeptionen aufzufinden. 
 
 
2.1 Comenius – „omnes omnia omnino“ 
 
Comenius richtete seinen Blick auf die ganze Welt. „Mit seinen Vorschlägen, ein 
‚Kollegium des Lichtes’, ein ‚Konsortium der Heiligkeit’ und ein 
‚Weltfriedensgericht’ zu schaffen, nahm er schon vor Hunderten von Jahren die 
Idee der Vereinten Nationen vorweg.“89 
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Die Identität des Einzelnen besteht in der Einnahme eines bestimmten Platzes in 
der Welt – und nur als Moment der umfassenderen Einheit des Weltganzen kann 
sie bestehen. Dabei darf nach Comenius dieses Verhältnis nicht gewaltsam 
hergestellt werden. Vielmehr sollte bei rechter und gewaltfreier Anleitung jedes 
Individuum natürlicherweise seinen ihm gemäßen Platz in der Welt von selbst 
einnehmen. 
Comenius kann durchaus auch als erster großer Theoretiker einer 
systematischen und umfassenden Pädagogik bezeichnet werden, wobei im 
Mittelpunkt bei ihm eine christlich-humanistische Lebensgestaltung steht. Die Idee 
der Bildung des Menschen – Pampaedia – erhebt er zu einem wesentlichen 
Anliegen seiner Pansophia-Philosophie. Sein viel zitierter pädagogisch-
philosophischer Grundsatz „omnes omnia omnino“ zielt darauf, „alle alles 
allumfassend“ zu lehren. Comenius schwebt die allumfassende Schulung des 
Menschen vor, und zwar in jedem Lebensabschnitt und in jeglicher Hinsicht; nicht 
Vielwisserei ist damit gemeint, sondern ein (entwicklungsgemäßes) sich auf den 
verschiedenen Altersstufen ringförmig erweiterndes vollständiges Weltbild. Das 
Idealziel der Erziehung ist, entsprechend seiner Philosphie, der Pansophe 
(Allwissende).90 
Doch wie die Grundformel zeigt, spielt bei Comenius neben „omnia“ „omnes“ 
gleichfalls eine zentrale Rolle; konsequenterweise forderte Comenius in seinen 
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didaktischen Werken eine allgemeine Reform des Schulwesens. Danach sollte es 
ab dem 6. Lebensjahr eine Schulpflicht für Jungen und Mädchen aller Stände 
geben mit einheitlicher Schulausbildung bis zum 12. Lebensjahr. Ab diesem 
Zeitpunkt würden praktisch begabte Kinder eine Lehre absolvieren, die anderen 
hingegen die Lateinschule und später die Universität besuchen. Diese „Stufen 
bildeten einen Gesamtplan für ein Einheitsschulsystem, somit gilt Comenius als 
ein früher Vertreter gesamtschulartiger Prinzipien“91. Für ihn lässt sich aus der 
Gleichheit aller vor Gott auch die Notwendigkeit der einen Schule für alle ableiten; 
wenn Gott keine Unterschiede macht, dann soll auch der Mensch keine Gräben 
ziehen – alle sollen zum vollen Menschsein geführt werden. In diesem 
Zusammenhang ist von Interesse, „dass Comenius insbesondere auch die 
Erfassung der Schwachen hervorhebt“92. Ferner wurzelt sein Gedanke, dass trotz 
der Mannigfaltigkeit der Sprachen eine Einheit des Geistes gegeben sei, in der 
bei ihm vorfindbaren Vorstellung einer gleichsam ins Metaphysische erhöhten 
Bedeutung von Erziehung. „Wohl kaum ein Pädagoge hat je der Erziehung und 
speziell der Schule eine so gewaltige Aufgabe zugesprochen: sie hat für 
Comenius entscheidende Mitarbeit zu leisten an der – durchaus nicht 
weltimmanent verstandenen – Erlösung der Menschheit!“93 Wenn also Comenius 
im „Orbis pictus“ Darstellungen in verschiedenen Sprachen erläutert, dann 
geschieht das nicht nur, um in die unterschiedlichen Sprachen einzuführen, 
sondern auch, um die Vielheit an der Einheitlichkeit der Welt darzustellen und 
dadurch auch diese Divergenz von innen her überwinden zu helfen. Schließlich 
muss nach ihm Schulbildung allumfassend/gründlich sein – „omnino“. „Sie ist für 
Comenius allesumfassend, wenn sie auf drei Bildungsziele ausgerichtet ist: 
Weisheit, Frömmigkeit, Sittlichkeit.“94 
Allerdings ist er kein Fürsprecher der Individualitätsbildung. „In der Art und Weise, 
wie Comenius die Form der Integration des Individuums denkt, bleibt er im 
geistesgeschichtlichen Rahmen seiner Zeit. Er betrachtet den Einzelnen noch 
streng in seiner Repräsentation des Allgemeinen“95. Bildung ist bei ihm „noch 
nicht als freier schöpferischer Entwurf gedacht und der Mensch noch nicht als 
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geschichtliches Wesen.“96 Als Lernprinzipien fordert Comenius beispielsweise 
Lernen durch Tun und Anschauung vor der sprachlichen Vermittlung.97 
Comenius’ Position ist damit eine, die Subjekt, Lehr-/Lerngegenstand und 
Methode in den Blick nimmt. 
Aus Comenius spricht eine tief im Religiösen verankerte Persönlichkeit. Für ihn ist 
die Welt „Vorbereitung auf das Jenseits. Das Leben ist für ihn Pilgerschaft, und 
die Losung der böhmisch-mährischen Brüder: ‚Los von der Welt, dem Himmel zu!’ 
ist auch die seine.“98 Comenius’ Vater war Mitglied der evangelisch-freikirchlichen 
Gemeinschaft der Böhmischen Brüder. Johann Amos Comenius selbst studierte 
Theologie an der calvinistischen Hohen Schule Herborn und an der Universität 
Heidelberg. Danach wirkte er als Rektor und Lehrer an der Brüderschule in 
Prerau und wurde zum Pfarrer der Brüdergemeinde ordiniert. Später wurde er 
Vorstand der Brüder in Fulnek, schließlich Bischof der Böhmischen 
Brüdergemeinde und Leiter ihres Schulwesens. Seine Bestrebungen hatten den 
Anspruch, dem Friedensreich Gottes den Weg zu bahnen. Dieses Ziel verfolgte er 
sowohl mit seinen Schriften als auch mit seinen Bemühungen, ein universales 
Kollegium von Gelehrten und Seelsorgern zu bilden. Die Schule soll die besten 
Anlagen fördern und die Voraussetzungen schaffen für ein tugendhaftes Leben. 
Die letzte Einheit, zu der Comenius aus der wirren Vielheit finden will, ist Gott. 
 
Ziel seiner ganzen Arbeit ist die Verchristlichung des Lebens, die Bereitung 
des Menschen für das himmlische Leben. Auch alle seine pädagogischen 
Gedanken und Bücher wollen nur diesem Ziele dienen, und sie dürfen, 
wenn man ihnen gerecht werden will, nicht ohne diesen Zusammenhang 
betrachtet werden.99 
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Comenius’ Weltanschauung bewegt sich in einem neuplatonisch-spekulativen 
Gedankenkreis, der eine Nähe zur Mystik Böhmes100 zeigt. Danach führt die 
Entwicklung des Kosmos von einer ursprünglichen gestaltlosen Einheit in Gott zur 
von Gott geschaffenen, aber vergleichsweise gottfernen Mannigfaltigkeit der Welt 
und schließlich wieder zurück zur göttlichen Einheit. 
 
 
2.2 Rousseau – „Integration“ bzw. „Inklusion“ durch 
Gesellschaftsvertrag 
 
Rousseau, „der berühmte Philosoph und Pädagoge der französischsprachigen 
Aufklärung[101], war nur zu einem Teil ein Aufklärer im engeren Sinne.“102 Sein 
Werk ist auch gefärbt von gegenaufklärerischen Tendenzen, in denen er die 
Bedeutung des Gefühls – und nicht der Vernunft – betont. Dadurch wurde 
Rousseau zum Vorbild späterer eher antiaufklärerischer Strömungen: „Er war 
Kultfigur für den Sturm und Drang von Goethe und Schiller, für die deutsche 
Romantik im ersten Drittel des 19. Jahrhunderts, aber auch noch für die 
Kulturkritik der Reformpädagogik zu Beginn des zwanzigsten Jahrhunderts.“103 
Doch: „Was ist Aufklärung?“ Kant gab in der Dezembernummer 1784 der Berliner 
Monatsschrift eine Antwort auf diese Frage, die der Pfarrer Zöllner104 1783 
ebenfalls in jener Zeitschrift gestellt hatte. 
 
Aufklärung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten 
Unmündigkeit. Unmündigkeit ist das Unvermögen, sich seines Verstandes 
ohne Leitung eines anderen zu bedienen. Selbstverschuldet ist diese 
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Unmündigkeit, wenn die Ursache derselben nicht am Mangel des 
Verstandes, sondern der Entschließung und des Muthes liegt, sich seiner 
ohne Leitung eines andern zu bedienen. Sapere aude! Habe Muth dich 
deines eigenen Verstandes zu bedienen! ist also der Wahlspruch der 
Aufklärung.105 
 
Der Mensch mit aufklärerischer Grundhaltung steht dem Etablierten skeptisch 
gegenüber. Er versucht sich zu befreien von allen Verhältnissen, die durch seine 
Vernunft nicht auf ihren Wahrheitsgehalt geprüft bzw. prüfbar sind. Er nimmt 
Abstand von Religionen, Traditionen, Vorurteilen. Er teilt die Überzeugung, dass 
allein durch Vertrauen in die Vernunft ein beständiger Fortschritt des Menschen 
zu glücklicheren Verhältnissen machbar ist. „Jede aufklärerische Grundhaltung 
weist zwei Tendenzen auf: (1) die Tendenz zur Kritik an der Vergangenheit und 
(2) die Tendenz zur Neugestaltung der Zukunft.“106 Da die Aufklärung den 
Fortschritt ermöglichen will und sich ihr Interesse deshalb auf Gegenwart und 
Zukunft bezieht (zu den Überlieferungen der Vergangenheit hat die Aufklärung ein 
eher reinigendes und zerstörerisches Verhältnis), benötigt sie zur Durchsetzung 
ihrer Ziele die Teilhabe vieler Menschen an der Vernünftigkeit – was nur durch 
Bildung und Erziehung erreichbar ist. Deshalb kann man die Aufklärung auch als 
pädagogische Bewegung bezeichnen. 
Rousseau stellt in seinem pädagogischen Hauptwerk „Émile ou de l’éducation“ 
(„Émile oder über die Erziehung“) die fiktive Erziehung eines Jungen und damit 
auch exemplarisch seine Pädagogik vor, die die Integration des Subjekts in den 
Blick nimmt. Rousseaus bildungsphilosophische Interessen „lassen sich schon in 
der Frühzeit seiner theoretischen Beschäftigungen nachweisen. Entwürfe zu 
einem Erziehungsplan reichen auf seine Hauslehrerzeit in Lyon Anfang der 
vierziger Jahre zurück.“107 Im „Émile“ werden stilistisch „Elemente des 
Erziehungsromans und der philosophischen Abhandlung“108 verbunden.109 Die 
Erziehung des Zöglings Émile beginnt im Kindesalter und endet mit der Heirat. 
„Erziehungsziel ist die Bewahrung der Freiheit und Eigenständigkeit des 
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Zöglings“110. So soll insbesondere verhindert werden, dass die Gesellschaft einen 
schlechten Einfluss ausüben kann. Deshalb darf der Erzieher nicht indoktrinieren, 
sondern soll sich durch weitgehend „negative Erziehung“ der kindlichen 
Entwicklung anpassen. Rousseau befindet sich mit dieser Vorstellung von 
Natürlichkeit allerdings „in der Nähe einer biologistischen und ansatzweise 
selektionistischen Denkweise, die mit schwachen und gebrechlichen Kindern 
nichts anzufangen weiß“111. Erst mit der Pubertät beginnt die eigentliche „positive 
Erziehung“, doch auch in dieser Phase soll das Prinzip der Eigenaktivität des 
Zöglings vorrangig bleiben.112 „Das paradigmatisch entwickelte Programm einer 
privaten, häuslichen ‘Erziehung der Natur’ zielt nicht mehr auf die Eingliederung in 
eine als korrupt erkannte Polis, sondern auf die Verinnerlichung des 
Gemeinwillens als Gewissen ab.“113 
Diese Verinnerlichung des Gemeinwillens als Gewissen bildet die Basis für die 
Integration in die Gemeinschaft, die bei Rousseau durch den Gesellschaftsvertrag 
erfolgt. „Integriert ist, wer seine Vorbehalte gegenüber dem gemeinsamen 
politischen Willensbildungsprozess vorbehaltlos aufgegeben hat. Wer bereit ist, 
sich seine Freiheiten von seiner neuen politischen Gemeinschaft wiedergeben zu 
lassen.“114 Indem sich die Menschen dem Gemeinwillen, der volonté générale, 
unterordnen, garantieren sie damit sowohl ihre Freiheit als auch die Gleichheit 
aller, da in den Gemeinwillen zugleich der Wille jedes einzelnen mit eingeht. So 
ordnet sich jeder nur seinem eigenen Gesetz unter. „Integration, das heißt jetzt 
nicht mehr Sozialisierung, Heranbildung des Menschen, Aufklärung und 
Verfeinerung der Sitten, sondern umgekehrt: Vermenschlichung der Gesellschaft, 
Abbau all dessen, was unnatürlich und verfeinert ist."115 Hier zeichnet sich die 
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heute in der Erziehungswissenschaft viel diskutierte Idee der „Inklusion“116 ab. 
Idealtypisch gesehen bedeutet Inklusion, „dass Marginalisierung und 
Aussonderung ausgeschlossen sind“117. Alle Personen befinden sich in einer 
gemeinsamen Gruppierung. Sie stellen eine Gruppe dar, bei der kein 
Personenkreis die anderen dominiert, in dem Sinne, dass andere damit an den 
Rand gedrängt werden würden. Bei Rousseau findet sich dieses Bild in der 
Wiederherstellung der Gleichheit der Menschen, die es jedem ermöglicht, sich 
wieder – wie im „Naturzustand“ – frei zu fühlen. Rousseaus Theorie des 
allgemeinen Willens war ein Versuch, der feudalistischen Königs- und 
Adelsherrschaft des 18. Jahrhunderts die Berechtigungsgrundlage zu entziehen. 
Die Konsequenzen des Gesellschaftsvertrags können unterschiedlich gedeutet 
werden, z. B. als Grundlage einer direkten Demokratie oder auch als 
Gleichschaltung. Für die Pädagogik ist auf jeden Fall der integrative bzw. 
inklusive Ansatz von Interesse, der auf der Vorstellung von der natürlichen 
Gleichheit der Menschen beruht. Rousseau beschreibt wiederum im „Émile“ die 
lebenspraktischen Konsequenzen dieser Anschauung: 
 
Die Selbstliebe, die nur uns selbst genügen will, ist befriedigt, wenn unsre 
wirklichen Bedürfnisse befriedigt sind; aber die Eigenliebe, die im 
Sichvergleichen besteht, ist niemals befriedigt und könnte es auch nicht 
sein, weil dieses Gefühl, das uns selbst vor anderen den Vorzug gibt, 
ebenfalls verlangt, daß die anderen uns sich selbst vorziehen, und das ist 
unmöglich. So entstehen die süßen und zärtlichen Leidenschaften aus der 
Selbstliebe und die gehässigen und jähzornigen aus der Eigenliebe. Um 
also wesentlich gut zu werden, darf der Mensch nur wenige Bedürfnisse 
haben und sich wenig mit anderen vergleichen; was ihn wesentlich böse 
macht, sind seine vielen Bedürfnisse und seine Abhängigkeit von der 
Meinung.118 
 
Durch Vergleiche im zwischenmenschlichen Bereich entsteht nach Rousseau also 
Fremdbestimmung, und zwar dadurch, dass eigene Interessen infolge von 
Konkurrenz und Neid abgewandelt bzw. ersetzt werden. „Sich wenig mit anderen 
vergleichen“ führt demgegenüber zu Gleichheit – denn ohne Vergleich gibt es 
keine Ausgrenzung, keine Exklusion. Vor allem in der französischen Philosophie 
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unterschiedlich gebraucht bzw. diskutiert. Vgl. dazu auch: Kapitel 6 (Der Integrationsbegriff 
und der „neue“ Begriff „Inklusion“) 
117
 Vgl.: Hinz, Andreas 2004, S. 49 
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 Rousseau, Jean-Jacques 1970, S. 443 
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des 20. Jahrhunderts sollte dieser Aspekt der Beziehung des Ich zum Anderen 
weitergedacht werden und – wie noch aufgezeigt wird – für die Entwicklung eines 
Integrationsbegriffs (bis hin zur Entwicklung eines Inklusionsbegriffs) in der 
Pädagogik elementare Bedeutung erlangen. 
 
 
2.3 Pestalozzi – ein umfassendes Modell ganzheitlicher Erziehung im 
19. Jahrhundert 
 
Schon in der „Abendstunde eines Einsiedlers“ aus dem Jahr 1780 sind die 
wesentlichsten Gedanken des Schweizer Pädagogen Pestalozzi dargestellt. Er 
greift auf die Ideen Rousseaus zurück, der den Menschen als von Natur aus gut 
sieht. In Pestalozzis Schrift „Ja oder Nein“ aus dem Jahr 1793 und vor allem in 
seinem philosophischen Hauptwerk „Meine Nachforschungen über den Gang der 
Natur in der Entwicklung des Menschengeschlechts“ aus dem Jahr 1797 findet 
allerdings ein Wandel seiner anthropologischen Theorie statt. Jetzt sieht er den 
Menschen nicht mehr als „von Natur aus gut“ sondern als von Natur aus 
zerrissen, der auch eine Seite „tierischer Verdorbenheit“ hat. „Daß die 
‚pessimistische Wende’ in seiner Anthropologie Pestalozzi nicht in seiner Liebe 
und seinem Engagement für die Menschen beeinträchtigt hat, kennzeichnet seine 
Größe.“119 Mit seiner „Elementarmethode“ wirkte Pestalozzi auf die Didaktik120 
ein, indem er Antworten lieferte „auf die Frage nach der Anschaulichkeit, auf das 
Problem des Elementaren“121. Pestalozzi betrachtet – wie Rousseau – die 
Menschenbildung als oberstes Ziel der Erziehung. In seiner Schrift „Wie Gertrud 
ihre Kinder lehrt“122 (1801) stellt er den Zusammenhang zwischen Erziehung und 
Unterricht dar. Er nimmt darin Bezug auf sein Konzept „echter Anschauung“, mit 
dem er die Bedeutung der Natur im Unterricht wie auch im alltäglichen Leben 
betonen will: „Die Anschauung der Natur selber ist das eigentliche wahre 
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 Petzold, Hilarion G./Sieper, Johanna, in: Brown, George I./Petzold, Hilarion G. (Hrsg.) 
1977, S. 19 
120
 Pestalozzi selbst verwendet nicht den Begriff „Didaktik“. 
121
 Wigger, Lothar, in: Benner, Dietrich/Oelkers, Jürgen (Hrsg.) 2004, S. 255 
122
 Das Buch stellt eine Anleitung zum Unterrichten dar. Im Zentrum der Schrift steht Gertrud, 
eine gütige, erziehende Mutter. Sie vermittelt den Kindern Wissen, indem sie diese anregt, 
eigenständig Schlussfolgerungen zu ziehen. 
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Fundament des menschlichen Unterrichts“123. Dabei unterstreicht er die 
Ganzheitlichkeit124 im Bildungsprozess statt „vereinzelter Bildung“, die Pestalozzi 
als „Donquichotterie“ bezeichnet. Der Mensch wird bei ihm „als ganzer gesehen, 
der nach seinen drei Seiten: Kopf (intellektuelle Bildung), Herz (emotionale und 
sittliche Bildung) und Hand (Körperertüchtigung, Handarbeit) gebildet werden 
muß. Diese bekannte Dreiheit […] hat er nicht nur postuliert, sondern in seiner 
praktisch-pädagogischen Arbeit zu realisieren versucht, indem er Methoden und 
Verfahren sowohl der intellektuellen als auch der Körpererziehung entwickelte.“125 
Durch elementares Ansprechen der Kräfte des Menschen – also Kopf, Herz und 
Hand – sollen diese vervollkommnet werden: „die Ausbildung der physischen 
Kräfte durch praktisches Lernen von Grundbewegungen, die sittlichen Kräfte 
durch das Erleben der Liebe. Als letzte, wahre Elemente des Erkennens und 
Mittel der Bildung der geistigen Kräfte gelten die Zahl, die Form und das Wort, 
von denen der Unterricht (in Rechnen, Zeichnen, Messen und Schreiben sowie 
Sprechen) auszugehen hat.“126 Pestalozzis Lehrmethode betont infolge seines 
sensualistischen Verständnisses, „daß die Anschauung das absolute Fundament 
aller Erkenntniß sey“127. Schleiermacher kritisiert Pestalozzis Elementarmethode 
dahingehend, dass diese als Mechanismus „Ertötung des Geistes“128 sei. 
Dennoch: Auch wenn sich Akzeptanzprobleme von Pestalozzis 
Elementarmethode zeigen (beispielsweise wegen Schwierigkeiten bei der 
praktischen Durchführung)129, so gilt er doch als „eine der anregendsten 
Gestalten in der Geschichte der Päd[agogik] in Theorie und Praxis“130 und wird z. 
B. in der „Integrativen Agogik“131 hinsichtlich seines integrativen Ansatzes als 
wegweisend für die pädagogische Tradition betrachtet. 
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 Pestalozzi, Johann Heinrich 1932, S. 104 
124
 „Ganzheitlicher Unterricht ist unter Abwägung aller positiven Tendenzen und kritischen 
Einwände als Bemühen des Lehrers zu verstehen, die ‚Diktatur des Kognitiven’ zu besiegen, 
ohne jedoch das Ethos der Sachlichkeit zugunsten der Schülergemäßheit zu 
vernachlässigen, sondern in Form von didaktischen Netzen mehrperspektivisch 
lebensweltliche Phänomene mit fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Methoden 
beziehungsreich erarbeiten zu lassen“ (Seibert, Norbert, in: Seibert, Norbert/Serve, Helmut 
J./Terlinden, Roswitha (Hrsg.) 2000, S. 223). 
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 Petzold, Hilarion G./Sieper, Johanna, in: Brown, George I./Petzold, Hilarion G. (Hrsg.) 
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 Schleiermacher, Friedrich 31902, S. 297 
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 Vgl.: März, Fritz 1998, S. 446 
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 Böhm, Winfried 141994, S. 533 
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 Vgl.: Kapitel 3.4 (Brown und Petzold – Konzepte der Integrativen Pädagogik bzw. Agogik) 
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Pestalozzi beschäftigte sich aber auch mit der Beziehung zwischen Subjekt und 
Gesellschaft sowie mit der Funktion, welche die Erziehung in Hinsicht auf das 
Verhältnis von Subjekt und Gesellschaft einnimmt. Bei dem Versuch, Pestalozzis 
Gedanken über die Gesellschaft zu eruieren, „lassen sich einige wenige 
Grundannahmen (Theoreme) ausmachen, mit denen er arbeitet, die von ihm 
selbst jedoch nicht in dieser Klarheit herausgestellt werden: 
Menschliche Handlungen sind in erster Linie vom Trieb der Selbstsucht gesteuert. 
[…] 
Das Leben in einer geregelten Gesellschaftsform (Staat) ist für die Menschen eine 
existentielle Notwendigkeit.“132 
Man kann dies so verstehen, dass der Mensch einerseits von Geburt an eine 
Veranlagung besitzt, die dem Trieb der Selbstsucht entscheidenden Einfluss auf 
seine Handlungen ermöglicht. Eine Ausnahme wäre nur beim Vorhandensein 
schlaraffenlandähnlicher Verhältnisse denkbar. Dies meint Pestalozzi, wenn er 
schreibt: „Harmlose Behaglichkeit ist die Mutter meines bloß thierischen 
Wohlwollens. Du findest dasselbe […] allenthalben wo der Sinnengenuß des 
Menschen erquikkend und leicht ist.“133 Da mit solch paradiesischen 
Verhältnissen nicht zu rechnen ist134, wird folgender Zustand eintreten: „Sobald 
sich die Menschen um die Beschaffung und Herstellung materieller Güter selbst 
bemühen müssen, besiegt der Trieb der Selbstsucht den ursprünglich in den 
Anlagen ebenfalls vorhandenen Trieb des Wohlwollens.“135 Dennoch ist 
andererseits für die Menschen von entscheidender Bedeutung, in einer 
geregelten Gesellschaftsform (Staat) zu leben. 
 
Unter Bezugnahme auf philosophische Anthropologien des zwanzigsten 
Jahrhunderts kann man diese Grundannahme Pestalozzis auf die (auch 
von ihm implizit angenommene) mangelhafte Ausstattung des Menschen 
mit lebenssichernden Instinkten im Vergleich zu den Tieren zurückführen. 
Wenn die spezifische Intelligenz nicht in vereinigter Form zur 
Lebensbewältigung eingesetzt würde, wäre die Menschheit längst 
ausgestorben.136 
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 Haeberlin, Urs 2005, S. 249 
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 Pestalozzi, Johann Heinrich 1978, S. 34 
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 Dieses „Wohlwollen […] verliert sich allenthalben da, wo der Sinnengenuß meiner Natur 
für mein Geschlecht mühsam ist und Anstrengung fordert: und dieses ist bald auf der ganzen 
weiten Erde der Fall“ (Pestalozzi, Johann Heinrich 1978, S. 35). 
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Um gesellschaftliche Ordnungen zu erhalten und zu verbessern – und damit 
selbstsüchtiges Streben von Gruppierungen einzuschränken – kommt für 
Pestalozzi der Erziehung eine besondere Aufmerksamkeit zu. Denn jede 
nachrückende Generation soll durch Erziehung in die gesellschaftliche Ordnung 
hineinwachsen, nach Pestalozzi nicht in Form angepasster Untertanen, sondern 
in Form mündiger Staatsbürger und in der Lage politisch zu handeln, falls 
gesellschaftliche Gruppierungen versuchten, zu unkontrollierbarer Macht zu 
gelangen. „Für Pestalozzi stellt sich allerdings die grundlegende Frage, inwiefern 
man durch Erziehung […] die Individualität des Kindes zerstören darf. Ist die 
Aufrechterhaltung gesellschaftlicher Ordnung eine hinreichende Rechtfertigung 
dafür, dass jede Generation von neuem unter das Joch der gesellschaftlichen 
Ordnung gezwungen wird?“137 Bei seinen Überlegungen von der eigenen Person 
ausgehend138 hält Pestalozzi die gesellschaftliche Disziplinierung durchaus für 
gerechtfertigt, und zwar aus individuell-sittlicher Sicht. Denn nur durch 
Einschränkung der Selbstsucht durch eine äußere Ordnung böten sich dem 
Menschen Möglichkeiten, welche nicht von jener Selbstsucht her bestimmt sind. 
So würden zeitüberdauernde Ich-Du-Beziehungen entstehen. Pestalozzi 
verwendet hierfür auch das Wort „Liebe“. Bei seinen Überlegungen wurde er nicht 
nur vom Gedankengut der Aufklärung beeinflusst, sondern zeigte ebenso 
Affinitäten zum Pietismus.139 
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 Haeberlin, Urs 2005, S. 252 
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 Pestalozzi stellt auf seine eigene Person bezogen fest, dass er vieles nicht erlebt hätte, 
wenn er nicht einer äußeren Ordnung zugeführt worden wäre. Auch bemerkt er, dass er zu 
Empfindungen fähig sei, die sich im diametralen Gegensatz zur Selbstsucht befänden. 
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 Diese kirchlich-theologische Erweckungs- und Reformbewegung innerhalb des 
Protestantismus war zu der damaligen Zeit in Zürich stark vertreten und stellte den Wert von 
eigenen religiösen Erfahrungen heraus. „Sie war der Aufstand des Herzens gegen die 
haarspalterische, lebentötende Theologengelehrsamkeit [hier finden sich Parallelen zur 
Aufklärung – wenn auch der Hintergrund der Kritik ein anderer ist] und ein Kampf gegen 
kirchliche, aber auch gegen sozial-politische, wirtschaftliche und politische Mißstände“ 
(Soëtard, Michel, in: Neumann, Josef N./Sträter Udo 2000, S. 312). Um die Mitte des 18. 
Jahrhunderts war nämlich eine Generation auf die Bühne getreten, die sich gegen die 
Aufklärung wandte. Dabei kam vor allem „ein kräftiger Angriff aus der Schweiz, der sich zu 
einer langen Literaturfehde“ (Soëtard, Michel, in: Neumann, Josef N./Sträter Udo 2000, S. 
309) entwickelte. Johann Jakob Bodmer (1698–1783) sprach sich – im Gegensatz zu Johann 
Christoph Gottsched (1700–1766) – zusammen mit Johann Jakob Breitinger (1701–1776) für 
die Berechtigung der Fantasie als poetischer Grundkraft aus. Zusammen veröffentlichten 
beide 1740 in Zürich eine „Abhandlung von dem Wunderbaren in der Poesie“ und eine 
„Kritische Dichtkunst“. Sie sahen die Anziehungskraft von Dichtung in der Wirkung auf das 
Gemüt. „Auf politischer Seite begnügte man sich auch nicht mit dem aufgeklärten 
Despotismus der ‚gnädigen Herren’“ (Soëtard, Michel, in: Neumann, Josef N./Sträter Udo 
2000, S. 310). So versuchte Bodmer in seinen absichtsvoll als Lesedramen verfassten 
„politischen Schauspielen“ die Schweizer „wachzurütteln“, z. B. in Bezug auf die Gleichheit 
  
45
 
Auch von Rousseau nimmt Pestalozzi Anregungen auf, wie er 1826 
zurückschauend darlegt: 
 
Ich verglich die Erziehung, die ich im Winkel meiner mütterlichen 
Wohnstube und auch in der Schulstube, die ich besuchte, genoß, mit dem, 
was Rousseau für die Erziehung seines Emils ansprach und forderte. Die 
Hauserziehung, so wie die öffentliche Erziehung aller Welt und aller Stände 
erschien mir unbedingt als eine verkrüppelte Gestalt, die in Rousseau’s 
hohen Ideen ein allgemeines Heilmittel gegen die Erbärmlichkeit ihres 
wirklichen Zustandes finden könne und zu suchen habe.140 
 
Bei Pestalozzi finden sich bekanntlich – wie schon oben erwähnt – immer wieder 
beide Gegenpole: Kopf und Herz. Und keiner dieser beiden Pole darf nach 
Pestalozzi überwiegen. „Verstandspest“ oder auch „Herzenspest“ – „in beyden 
Fällen mache er [der Mensch] die einte vernachläßigte Hälfte von sich selber 
aussterben, und stecke mit ihrem Tod auch diejenige an, mit der er es also 
gehalten, als wenn sie allein leben müßte“141. Kopf und Herz scheinen sich 
diametral gegenüber zu stehen und auch zu widersprechen. Im einleitenden 
                                                                                                                                   
der Menschen oder die Volkssouveränität. „Es sind Vorstellungen, die man im Zürcher 
Patriotenbund, dem Pestalozzi als Student angehört und nach dem Verlassen des 
Carolinums zwei Jahre lang sein ganzes Interesse, seine Zeit und Kraft gewidmet hat, immer 
wieder auslegt und diskutiert“ (Soëtard, Michel, in: Neumann, Josef N./Sträter Udo 2000, S. 
310). Dennoch darf diese Bewegung nicht so gesehen werden, als dass sie komplett mit der 
Aufklärung gebrochen hätte. „Der Geist der Aufklärung wirkt weiter, aber zugespitzt“ (Soëtard, 
Michel, in: Neumann, Josef N./Sträter Udo 2000, S. 310). Wie bereits dargestellt, betont diese 
Epoche die Unabhängigkeit jedes einzelnen Individuums und die kritische 
Auseinandersetzung mit den bestehenden Verhältnissen. „Pestalozzis Bildungsjahre ‚baden’ 
in dieser aufklärerischen Atmosphäre, allerdings ‚nach Zürcher Art’. Wir würden aber ein 
Wichtiges bei demselben Pestalozzi verfehlen, wenn wir den bloßen aufgeklärten Verstand 
erwähnen würden. Seiner Wesensart nach war Pestalozzi kein ‚vernünftiger’ Mensch, Gefühl 
und Leidenschaft beherrschten ihn“ (Soëtard, Michel, in: Neumann, Josef N./Sträter Udo 
2000, S. 311). Friedrich Delekat (1892–1970) sieht Pestalozzi als religiösen Menschen. Und 
Pestalozzi ist dem Pietismus auch begegnet. Es kann nicht genau bestimmt werden, 
inwieweit Pestalozzi die Ansichten tatsächlich übernahm. Man kann aber feststellen, dass er 
und noch mehr seine Frau ein vom Pietismus geprägtes Umfeld erlebten – man denke nur an 
Pestalozzis Schwiegervater (Hans Jakob Schulthess; er wurde nach eigenen Angaben „durch 
die ‚Genfer Metaphysicienne’ Marie Huber für den Pietismus gewonnen“ (Soëtard, Michel, in: 
Neumann, Josef N./Sträter Udo 2000, S. 312)) oder auch an seinen eigenen Großvater, der, 
nachdem der Vater früh verstorben war, teilweise eine „Ersatzvater“-Rolle annahm. Inwieweit 
dieser pietistisch-pädagogisches Gedankengut vermittelte, ist allerdings letztlich nicht 
gesichert. Friedrich Delekat führt in seinem Buch „Johann Heinrich Pestalozzi“ Beispiele an, 
die eine Nähe zu pietistischen Ansichten anzeigen könnten (vgl.: Delekat, Friedrich 31968, S. 
61f.). Dennoch darf Pestalozzi nicht als Pietist bezeichnet werden. Viele Quellen zeigen auch 
eine kritische Einstellung gegenüber dieser Bewegung auf – was „Pestalozzi in der 
pietistischen Bewegung am stärksten zurückweist, ist ihre Art, sich über die civitas humana 
hinwegzusetzen und einen direkten Zugang zur Civitas Dei zu beanspruchen“ (Soëtard, 
Michel, in: Neumann, Josef N./Sträter Udo 2000, S. 313). 
140
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141
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Kapitel seiner „Nachforschungen“ aus dem Jahre 1797 unterwirft er „der Kritik 
zunächst die objektiv-konstitutiven Kategorien der Gesellschaft (Wissen bis 
Staatsrecht), dann die subjektiv-innerlichen Kategorien des Zusammenseins 
(Wohlwollen – Liebe – Religion): also Aufklärung und Pietismus, klarer Verstand 
und schöne Seele“142, Kopf und Herz. Die Überwindung dieses Gegensatzes 
verwirklicht sich in der Pädagogik – in einer Pädagogik der Sittlichkeit durch die 
sittliche „Hand“lung. 
 
 
2.4 Schleiermacher – Integration der Generationen 
 
Bis zum Beginn des 19. Jahrhunderts spielte für die Beziehung zwischen Alt und 
Jung die wirtschaftliche Situation eine enorme Rolle. Die mittlere Generation hatte 
oft die Verfügungsgewalt über Eigentum und Konsum. Alte Menschen und Kinder 
(teilweise auch weit über das Jugendalter hinaus) waren dem geradezu 
ausgeliefert. Besonders kam das in der traditionellen bäuerlichen Gesellschaft 
zum Tragen. 
 
Die Hofübergabe bildete die Zäsur zwischen den Generationen: Wer den 
Hof übernahm, gehörte zu den Erwachsenen, und wer den Hof übergeben 
hatte, gehörte zu den Alten, unabhängig von der Zahl seiner Lebensjahre. 
Alte Eltern konnten ihre Kinder bis zur Regelung des Erbes in Abhängigkeit 
und Furcht halten, Kinder konnten ihre alten Eltern als unnütze Esser 
betrachten, die nach der Hofübergabe eigentlich kein Lebensrecht mehr 
besaßen. Deshalb war die Hofübergabe in der bäuerlichen Gesellschaft 
das konflikthafteste Ereignis zwischen den Generationen.143 
 
So gab es eigentlich zu jeder Zeit den Bedarf an detaillierten Gesetzen, die regeln 
sollten, inwieweit derjenige, der die Verfügungsgewalt über das Eigentum hatte, 
für Kinder bzw. für Menschen, die sich aus dem Erwerbsleben zurückgezogen 
hatten, sorgen musste bzw. welches Recht auf Ansprüche diejenigen besaßen.144 
Infolge der industriellen Revolution im 19. Jahrhundert und der sich dadurch 
ereignenden Umwälzungen im ökonomischen und sozialen Bereich kam es auch 
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zu Neuinterpretationen bezüglich der Generationsbeziehungen. Schleiermacher 
entwarf in den „Pädagogischen Vorlesungen“ – die er mehrfach hielt und die ihre 
höchste Reflexionsebene 1826 erreichten – eine bemerkenswerte 
Erziehungstheorie. So beschäftigt er sich mit der Integriertheit der Erziehung in 
den geschichtlichen Prozess. Durch die „Einwirkung der älteren Generation auf 
die jüngere“145 soll der Mensch zweierlei gebildet werden: „in sich selbst und zum 
Leben in den großen Gemeinschaften“146. Die „beiden Hauptaufgaben der 
Erziehung“ sind also für Schleiermacher (wie er bereits in seinen Wintersemester-
Vorlesungen 1820/21 ausführt), „den Menschen tüchtig zu machen für die 
Gemeinschaften, in die er treten soll, und, seine eigentümliche Natur zu 
entwickeln“.147 Er behält sowohl das Subjekt in seiner spezifischen Individualität 
im Auge als auch die Kulturwelt, in die das Individuum eingebunden ist. Denn der 
Mensch benötigt nach Schleiermacher existentiell den Anderen, um sich selbst 
erkennen zu können. Ziel pädagogischer Abläufe ist es, dass sie Identitäten 
erwirken. „Für Schleiermacher ist Identität der komplizierte doppelstrahlige 
Prozeß von individuierender Sozialisation und sozialisierender Individuation.“148 
Hier zeigt es sich, „dass Bildung und Erziehung dialektisch aufeinander bezogen 
sind: Die Eigentümlichkeit des Einzelnen und die des umgreifenden Ganzen.“149 
In seiner Vorlesung definiert Schleiermacher „den Begriff der Generation und das 
Wesen des Generationenverhältnisses grundlegend neu.“150 Es steht nicht länger 
eine Macht- oder Gewaltbeziehung im Vordergrund dieses 
Generationenverhältnisses, sondern ein „pädagogischer Bezug“. Die „Älteren und 
die Jüngeren [Eltern und Kinder, Erzieher und Zöglinge, Lehrer und Schüler] 
haben jeweils einen bestimmten ‘Auftrag’, einen ‘Zweck’, der sie überhaupt erst 
zueinander ins Verhältnis setzt und aufeinander verweist“151. Schleiermacher 
postuliert damit eine „Integration“ der Generationen. So wirkt zwar die ältere auf 
die jüngere Generation ein, indem sie diese erzieht (Voraussetzung dafür ist eine 
Differenz an Erfahrung, Wissen und Teilhabe an Tradition und Kultur), aber 
dieses Einwirken ist eben keines, das auf Macht beruht. „Schleiermacher geht es 
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mit dieser Pädagogisierung des Generationsverhältnisses nicht mehr um die alte 
hierarchische Über- und Unterordnung, sondern um Diskurs und Dialog.“152 Denn 
es steht für ihn fest, dass es unrecht wäre, wenn eine Generation der anderen 
vorschreiben würde, wie diese die Zukunft gestalten soll. Kein bedingungsloses 
Übernehmen tradierten Gedankengutes ist für das Generationenverhältnis also 
von Bedeutung, sondern „der ‚Generationenkonflikt’, aber nicht mehr als Konflikt 
über Erbe und Verfügungsmacht, sondern als Konflikt über die Gültigkeit der 
Tradition und die Notwendigkeit, aus Altem und Neuem eine weiterführende 
Synthese entstehen zu lassen.“153 
Schleiermacher selbst entstammt der sentimentalen Atmosphäre des 
Herrnhutertums und ist auch von der Romantik beeinflusst; er hat u. a. mit seiner 
Schrift „Ueber die Religion. Reden an die Gebildeten unter ihren Veraechtern“154 
aus dem Jahr 1799 „die Eigenständigkeit des religiösen Bereichs gegenüber 
Moral und Metaphysik zu sichern gewusst und damit die Aufklärung auf diesem 
Gebiet endgültig überwunden“155. Religion bedeutet für ihn das unmittelbare, 
totale Ergriffensein der Seele durch das Unendliche. Schleiermachers Denken ist 
– wie oben gezeigt wurde – der Gesamtheit des Lebens zugewandt; der Mensch 
kann sich in seiner Einmaligkeit nur über den Weg der Öffnung zum Du und zum 
Wir finden. Bei ihm bedingen sich Selbstverständnis und Weltverständnis, 
Eigenformung und Füreinanderdasein gegenseitig. Damit wird eine organisch-
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 Münchmeier, Richard 2004, o. S. Diese Generationenordnung, die nach Schleiermacher 
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dialektische Auffassung bei Schleiermacher sichtbar, die er mit Herder156, 
Goethe157, Schelling158, Hegel, Fröbel und anderen bedeutenden Denkern seiner 
Zeit wie auch anderer Epochen teilt; er nimmt die Welt wahr als ein Ineinander 
von polaren Kräften. Bereits in der Schrift „Über die Religion“ findet sich dieser 
Grundgedanke in allgemeiner Form: 
 
Ihr wißt, daß die Gottheit durch ein unabänderliches Gesez sich selbst 
genoethigt hat, ihr großes Werk bis ins Unendliche hin zu entzweien, jedes 
bestimmte Dasein nur aus zwei entgegengesetzten Thaetigkeiten 
zusammenzuschmelzen, und jeden ihrer ewigen Gedanken in zwei 
einander feindseligen und doch nur durch einander bestehenden und 
unzertrennlichen Zwillingsgestalten zur Wirklichkeit zu bringen.159 
 
Dieser Grundgedanke durchzieht gleichsam Schleiermachers Kulturphilosophie 
wie auch seine Pädagogik. So bestimmt er den Wissenschaftscharakter der 
Pädagogik dergestalt, dass sie das philosophische wie auch das empirische 
Moment in sich schließen, zwischen beiden Polen „oszillieren“ muss. 
Schleiermacher stellt fest, dass nur durch Erziehung das Kulturleben fortbestehen 
kann – zugleich muss diese versuchen, das Gesamtleben zu verbessern. Auch 
hier darf nach ihm keiner der beiden Gesichtspunkte verabsolutiert werden; beide 
Pole, der konservative wie der revolutionäre, sind zu einer lebendigen Einheit zu 
bringen. 
 
 
2.5 Fröbel – der Mensch als Ganzes im Ganzen 
 
Fröbel erhielt wichtige Anregungen durch Pestalozzi (in Iferten), kann aber 
aufgrund seiner eigenständigen Betrachtungen nicht als dessen Schüler 
bezeichnet werden – er hat „der Welt eine ganz umfassende, geniale 
Erziehungslehre gegeben“160. Bei Fröbel stößt man auf zahlreiche 
Gegensätze/Polaritäten; er denkt dialektisch und sieht ein Grundprinzip darin, 
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dass das Leben Gegensätze in sich vereint. So ist für ihn – von Schelling, 
Novalis161 und dem Panentheismus beeinflusst – der Kosmos ein dem Einen 
(Gott) entflossenes Ganzes; in diesem, und damit auch in jedem Lebewesen, 
spiegelt sich die Polarität von Geist und Natur wider. Das göttliche Leben zeigt 
sich nach seiner Auffassung in allen Einzelerscheinungen – alle Erscheinungen 
sind eins, Einheit und Mannigfaltigkeit (landläufig betrachtet ein Gegensatz) damit 
gleichzeitig zugegen. „In besonders einfacher und sinnfälliger Weise findet er 
dieses Grundfaktum des Universums in der Kugelgestalt ausgedrückt, und 
deshalb ist sie für ihn das große Symbol des Allebens und die Urform aller 
Körper.“162 Bei der Erziehung des Kleinkindes ist die Kugel bzw. der Ball nicht 
zuletzt auch daher ein zentraler Gegenstand. Sinn jeder Erziehung ist für Fröbel, 
dem Heranwachsenden begreiflich zu machen, wie Mensch und Natur im 
göttlichen Ganzen verwurzelt sind, damit er sein Leben danach ausrichtet und zur 
„Lebenseinigung“ gelangt. Der religiös-mystische Zug in Fröbels Denken, 
Naturauffassung und Menschenbild und sein organisches Weltbild platzieren ihn 
in der Romantik; als Mensch war der „Praktiker“ Fröbel aber in keinster Weise 
„Romantiker“. Für Fröbel ist der Zögling ein göttliches Gewächs, der Erzieher der 
Gärtner; dieser verschafft jenem Licht und Nahrung, überlässt jedoch das 
Wesentliche seinen Lebenskräften. Daher stehen Selbsttätigkeit und der 
natürliche Darstellungstrieb im Mittelpunkt der Fröbel’schen Erziehungslehre. Der 
von ihm geforderte lebendige und natürliche Unterricht soll sich auf den gesamten 
Welt- und Lebenszusammenhang gründen. Fröbel selbst betreibt daher 
ausgiebige Natur- und Sprachstudien, will die Grundgesetze erforschen; in 
Fröbels dreiteiligem Akkord (Zusammenklang/Gleichklang) Natur – Mensch – Gott 
bilden schließlich die Natur und die menschliche Welt die beiden direkt 
zugänglichen Bereiche. 
Nach Fröbel soll der Einzelne kleineren und größeren Gemeinschaften angehören 
und sich als Glied in einem umfassenderen Ganzen sehen, zugleich aber selbst 
eine Ganzheit sein und in sich selbst den Schwerpunkt haben. Erziehung darf 
sich nicht dergestalt ereignen, dass der Erzieher den Zögling nach seinem 
Selbstbild ausrichtet. Gegenüber einem Menschen kann generell keine Person als 
Anspruch auftreten, sondern lediglich ein sachliches Gesetz, also etwas 
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Objektives, das sich zeitlos über beide erhebt. Fröbel stellt heraus, dass, um ganz 
Mensch zu werden, das volle Erleben aller jugendlichen Entwicklungsstufen 
erforderlich ist und zeigt daher die Entwicklung entlang verschiedener Phasen 
auf. „Er geht dabei wieder von einer Polarität aus: es ist Sinn des Lebens (also 
auch Aufgabe der Erziehung), daß alle inneren Kräfte des Menschen sich äußern, 
d. h. die Welt gestalten und daß alles von außen an ihn Herandringende in 
Inneres verwandelt, d. h. wirklich erfasst und verarbeitet wird.“163 Das Innere soll 
sich veräußern, das Äußere sich verinnerlichen. Als Aktivität, die dem gerecht 
wird und bei der Erziehung ansetzen kann, ermittelt Fröbel das Spiel, und er 
beharrt darauf, dass es „nicht Spielerei“ ist, sondern „hohen Ernst und tiefe 
Bedeutung“ hat; es stellt für ihn gleichzeitig „Vorbild und Nachbild des gesamten 
Menschenlebens“ dar.164 
Die erste Phase, die Säuglingsstufe, wird von der Innerlichmachung des Äußeren 
beherrscht: Der Säugling lernt das sinnliche Aufnehmen der Welt (wenngleich 
auch Ansätze des eigenen Gestaltungstriebes zu erkennen sind). Pflege 
überwiegt auf dieser Stufe die Erziehung. Die zweite Phase, die Stufe des Kindes, 
ist gekennzeichnet durch die Auftrennung von Kind und Welt. Nun beginnt – auch 
mithilfe der Sprache – das Kind verstärkt Inneres äußerlich zu machen. In dieser 
Phase nennt Fröbel die Einwirkung auf das Kind im engeren Sinn „Erziehung“, 
wobei besonders die Gemüts- und Herzensbildung von Bedeutung sind. Auch die 
dritte Phase, die Stufe des „Knabenalters“, ist für Fröbels „Menschenerziehung“ 
noch von großem Interesse. Der Knabe – Fröbel erwähnt in der 
„Menschenerziehung“ Mädchen nicht – distanziert sich nun noch mehr von der 
Welt, die sich für ihn vom belebten Wesen zur objektiven Wirklichkeit gewandelt 
hat. Die pädagogische Arbeit zielt jetzt auf die Geistes- und Willensbildung ab. 
Der Unterricht, begonnen in der Familie und fortgesetzt in der Schule, soll den 
Zusammenhang von Natur, Mensch und Gott bewusst machen. Der Schüler „soll 
sich auch in Fächern wie Mathematik oder Naturlehre keinesfalls mit bloßem 
Einzelwissen begnügen, sondern zu tieferer Einsicht, letztlich bis in den religiösen 
Bereich im Sinne von Fröbels mystischer Weltanschauung, vorzudringen 
versuchen.“165 
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2.6 Integration als Ziel der „Verallgemeinerungsbewegung“ 
 
In der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts entstand „eine spezifische Form des 
Integrationsgedankens, die als ‚Verallgemeinerungsbewegung’ in die Geschichte 
der Pädagogik einging.“166 Die Verallgemeinerungsbewegung hatte zum Ziel, den 
Schulbesuch gehörloser und blinder Kinder an Regelschulen zu ermöglichen, 
damit diese möglichst wohnortnah zur Schule gehen konnten. Um die 
Voraussetzungen dafür zu schaffen, sollten die Volksschullehrkräfte durch 
Aneignung von Spezialkenntnissen zur Unterrichtung jener Kinder befähigt 
werden.167 „Befürworter der Verallgemeinerung waren Elementarschulpädagogen 
(Heinrich Stephani, Johann Baptist Graser, Wilhelm Harnisch), weniger 
Taubstummenlehrer[168].“169 
Erste systematische Unterrichtsversuche mit „Taubstummen und Blinden“ können 
im auslaufenden 18. Jahrhundert angesetzt werden – inspiriert von den Ideen der 
Aufklärung. Dennoch erregten diese Versuche großes Aufsehen, denn wirklich 
eingebunden in das Wertesystem der Aufklärung waren Behinderte nicht. Nun 
erkannte man, dass auch sinnesbehinderte Menschen lernen und in 
angemessener Weise handwerklichen Beschäftigungen nachgehen können. Zu 
Beginn des 19. Jahrhunderts fand dann eine Ausbreitung von Taubstummen- und 
Blindenanstalten statt, damit einhergehend auch die Trennung von Sonder- und 
Regelpädagogik. Denn die Praxis des Taubstummen- und Blindenunterrichts 
erschien so schwierig, dass man den Lehrkräften beinahe übersinnliche Kräfte 
nachsagte. 
In der Restaurationszeit strebte man nun – weitgehend aus besagten logistischen 
Gründen – danach, den gemeinsamen Unterricht von sinnesbehinderten und 
vollsinnigen Kindern zu ermöglichen. So wurden z. B. an Orten mit 
Lehrerbildungsanstalten Taubstummenschulen eingerichtet, damit angehende 
Lehrkräfte Hospitationsmöglichkeiten erhielten. Doch die Elementarschule war 
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letztlich organisatorisch nicht genügend für diese Art Integration ausgerüstet, man 
denke nur an die große Klassenstärke. „Die Verallgemeinerungsbewegung hörte 
auf, als die deutschen Staaten die Notlösung einer Integration in die 
Elementarschulen aufgaben und Heimsonderschulen für alle blinden und 
gehörlosen schulpflichtigen Kinder in genügend großer Zahl einrichteten.“170 
Dass die Integration von taubstummen und blinden Kindern in die 
Elementarschule teilweise auch über den Charakter einer Notlösung aus 
schulorganisatorischen und ökonomischen Gründen hinausgegangen war, zeigt 
der von Heil veröffentlichte „Leitfaden für Seminaristen, Volksschullehrer und 
angehende Speciallehrer“. Heil stellt als Vorteil der gemeinsamen Unterrichtung 
für den Taubstummen fest: 
 
Schon der Umgang mit den anderen Kindern, die Theilnahme an ihren 
Spielen in der Freizeit zwischen den Unterrichtsstunden ist für seine 
Bildung wichtig. Er lernt durch sie Vieles kennen, sein Denk- und 
Mittheilungsvermögen werden durch sie vielfach angeregt, seine 
Geberdensprache wird entwickelt und seine Stellung zu den hörenden 
Kindern eine erheblich günstigere, was nicht ohne wohlthätigen Einfluß auf 
seine sittliche und gemüthliche Bildung bleiben wird.171 
 
Diese Argumente erinnern schon an die im Rahmen der heutigen Diskussion um 
integrative Unterrichtung von behinderten und nichtbehinderten Kindern 
vorgebrachten Gründe, wenn auch bei Heil nur von taubstummen Kindern die 
Rede ist, und nicht beispielsweise von geistig behinderten Kindern, da jene in der 
damaligen Zeit noch als nicht bildungsfähig galten. 
 
 
2.7 Dilthey – integrative Philosophie des Lebens 
 
Dilthey vertrat die Eigenständigkeit der Geisteswissenschaften gegenüber 
naturwissenschaftlich-erklärenden Modellen172; er strebte eine philosophische 
Grundlegung der Geisteswissenschaften an. Geschichtliche Erscheinungen 
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lassen sich nach ihm nicht – wie physikalische Vorgänge – von außen her 
„erklären“; sie sind nur von innen her zu „verstehen“. Die Einzelerscheinungen 
sind dabei als ganzheitliches Gefüge gegeben; das Ganze wird also nicht erst aus 
Elementen aufgebaut. 
Dilthey war in erster Linie Philosoph und nicht Pädagoge; dennoch kam die 
Bedeutsamkeit seiner Arbeiten für die Pädagogik nicht von ungefähr. „Neben 
seinen pädagogischen Vorlesungen war für ihn Philosophie auf konkrete Wirkung 
im Leben angelegt, was für Dilthey per se eine Affinität zur Pädagogik 
implizierte“173. 
Ausgangspunkt ist bei Dilthey das „Leben“; es ist für ihn vorbegrifflich, empirisch 
gegeben und erfahrbar, verstehbar – bezüglich seiner Wirkung – als das 
Menschlich-Verbindende, als „ein das menschliche Geschlecht umfassender 
Zusammenhang“174. Dilthey definierte zwar den Lebensbegriff nicht einheitlich, 
dennoch fungierte dieser „als Ausgangs- und Referenzpunkt mit holistischem 
Bezug“175. Darin war integriert, was in Diltheys zeitgenössischer Erfahrung – 
„Streit überall“176 – zerfiel. Das Leben verortete den Menschen in (die Ordnung) 
einer psychisch, lokal, gesellschaftlich und geschichtlich differenzierten Welt. Aus 
dieser Differenzierung heraus fand Dilthey zur Anerkennung der Konkurrenz 
unterschiedlicher Orientierungsansätze in der Pädagogik, musste sich aber 
gleichzeitig der Frage stellen, wie die damit einhergehenden Kontingenzprobleme 
gelöst werden konnten. 
Der kulturelle Hintergrund Diltheys war, angesichts Industrialisierung und sozialer 
Frage, gekennzeichnet von tiefgreifenden Neuerungen und Problemerfahrungen; 
dies reflektierend erarbeitete Dilthey eine praktische Philosophie „als 
erfahrungswissenschaftlich fundierte Theorie der geschichtlich-gesellschaftlichen 
Lebenswelt, als Theorie des Wissens von Gesellschaft und Geschichte, als 
Theorie der Wissenschaften, denen das Orientierungs- und Herrschaftswissen zur 
Welt- und Gesellschaftsgestaltung eignet“177. Die aktive Rolle, die gegenüber den 
entwickelten Ordnungen eingenommen wird, hat einen normativen Unterbau, 
weshalb es inadäquat wäre, wenn man Diltheys Zurückweisung einer 
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allgemeingültig-normativen Pädagogik ins Zentrum seiner pädagogischen 
Arbeiten stellen würde; dennoch ist dieses Thema bei Dilthey bedeutsam und für 
sein integratives Modell wegweisend, wie anhand seiner 1888 veröffentlichten 
Darstellung „Über die Möglichkeit einer allgemeingültigen pädagogischen 
Wissenschaft“ sichtbar wird. Er verweist auf die Konkurrenz normativer Versuche 
zur Begründung der Pädagogik, die stranden mussten, da jedes dieser Leitbilder 
„historisch bedingt oder begrenzt“178 war. Analog spricht er in der 
„Weltanschauungslehre“ davon, dass sich verschiedene Denkweisen 
gegenüberstehen, dass die „philosophischen Systeme wechseln wie die Sitten, 
die Religionen und die Verfassungen. So erweisen sie sich als geschichtlich 
bedingte Erzeugnisse. Was bedingt ist durch geschichtliche Verhältnisse, ist auch 
in seinem Wert relativ.“179 Dilthey macht ein „unermeßliches Trümmerfeld“180 aus 
in Bezug auf historische und zeitgenössische Versuche absoluter Orientierung. 
So war zuerst einmal nicht die Forschung nach einem neuen universellen System 
angezeigt, sondern eine Klassifizierung des Vorhandenen. Für die Pädagogik 
schien dies Dilthey aber nicht ausreichend, da für erzieherisches Handeln 
„Regeln“181 erforderlich seien – Regeln, die einerseits von einer Kultur entworfen 
sind (damit also keiner absoluten Begründung bedürfen), andererseits eine 
allgemeingültige Fundierung der Pädagogik im Blick haben. Diese 
Allgemeingültigkeit sollte wenn auch nicht inhaltlich, so doch formal zu 
verwirklichen sein. „Diltheys Ersatz für eine inhaltliche Allgemeinbegründung lag 
in dem Versuch, eine Fundierung der Pädagogik durch ein 
situationsübergreifendes Prinzip zu erreichen. In Diltheys […] Worten kann es mit 
dem Begriff ‚Anpassung’ beschrieben werden.“182 Damit soll nicht die 
evolutionstheoretische These ausgedrückt werden, nach der über 
Selektionsvorgänge eine Anpassung von Individuen/Arten in einer spezifischen, 
veränderten Umwelt hergestellt wird, wobei Dilthey derartige Momente durchaus 
aufnahm183; hierbei ging es aber eben nicht um kausale Prinzipien, sondern um 
das Seelenleben und dessen teleologische Tendenz, in der Differenziertheit von 
Empfindung, Wahrnehmung und Denken im Rahmen gegebener geschichtlicher, 
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soziokultureller und dinglicher Kontexte eine integrierte Ganzheit auszubauen und 
dadurch ein subjektiv erfahrbares Anpassungsverhältnis zu entwickeln. Dilthey 
formuliert seine These folgendermaßen: 
 
Aus dem Milieu, in welchem er [der Mensch] lebt, stammen Reize; sie 
werden in Empfindung, Wahrnehmung und Denken aufgefaßt und 
verarbeitet; diese Reize und die in ihnen erscheinenden Objekte haben ein 
Verhältnis zur Erhaltung, Entwicklung und Glück des Individuums sowie zur 
Erhaltung der Art, und in Lust und Unlust, im Spiel der Gefühle wird der 
Mensch der so entstehenden Werte der Dinge für sein Eigenleben inne; 
alsdann werden von diesen Gefühlen und Affekten als von Motoren die 
Willensvorgänge und Bewegungen getrieben, welche unser Eigenleben 
den Lebensbedingungen anpassen oder wo diese Bedingungen 
unveränderlich sind, denselben unsere Zustände akkomodieren. Hiernach 
besteht der Typus des vollkommenen Menschen in der Vollkommenheit 
dieser drei Arten von Vorgängen, in der richtigen Abmessung ihrer Stärke 
und in einem angemessenen Ineinandergreifen derselben.184 
 
Dabei durfte die mit der Aufnahme von Reizen beginnende und zum 
„Ineinandergreifen“ führende Anpassung kein kulturspezifisches Konzept sein, 
damit der Forderung entsprochen war, „Eigenschaften des Seelenlebens“ 
darzustellen, „welche ein System von Regeln der Erziehung ermöglichen“.185 
Dilthey ging es um eine Grundtendenz, die für das Leben des Menschen 
ahistorisch kennzeichnend ist, und nicht um ein kulturelles Konzept, das im 
historischen Wandel kontingent wäre. „Nicht der Inhalt, durch den die Elemente 
und Reaktionsweisen des Seelenlebens aufeinander bezogen werden und in 
Zielsetzungen übergehen, aber ihre gegenseitige Relationierung in einem 
Prozess der ‚Anpassung’ erscheint als grundlegendes Prinzip, das die Erziehung 
orientieren kann.“186 Denn hinsichtlich Gefühlen, Trieben und Vorstellungen stelle 
die „Entwicklung des Seelenlebens […] durch beständige Anpassung zwischen 
ihnen die Beziehungen her, durch welche dann ein vollkommener teleologischer 
Zusammenhang des Seelenlebens in dem Individuum und in der aufsteigenden 
Entwicklung des Seelenreiches und der Geschichte entsteht“187. 
Dilthey wollte somit dem naturwissenschaftlichen Denken in Kausalitäten für die 
geistige Welt die Erfahrung von einem stimmigen Zusammenhang der Elemente 
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des Seelenlebens und – damit einhergehend – des gesellschaftlichen Lebens 
entgegen stellen. 
Er argumentierte also nicht nur auf der Ebene intrapsychischen Erlebens, sondern 
übertrug seine Überlegungen auf die Ebene geschichtlicher Entwicklung und 
gesellschaftlicher Ordnung. „Das sich in der Teleologie ausdrückende Leben war 
in allgemeiner Hinsicht gleichzeitig differenziert und zeigte in seiner Entwicklung 
eine ganzheitliche Integration.“188 Danach wiesen die gesellschaftlichen Kräfte als 
„Objektivationen des Lebens“189 und somit auch die Erziehung als eine 
gesellschaftliche Einrichtung die Neigung zur Anpassung auf. Nach Dilthey liegt in 
der Entwicklung des Volkes eine Richtung auf Einheit. Die Grundlage dafür macht 
er in einem charakteristischen „Ethos des Volkes“190 aus, wodurch dessen 
verschiedenartige Weisen des Empfindens, der Wahrnehmung und des Wissens 
in Kongruenz gebracht werden. Dieses „Ethos“ ist in integrativer Beziehung 
bedeutend, weil es eine dem einzelnen Menschen vorgegebene 
Gemeinschaftlichkeit mit anderen aufweist. Im individuellen Dasein der einzelnen 
Person entfaltet sich nach Dilthey auf der einen Seite ein unendlicher 
Lebensreichtum „vermöge ihrer Bezüge zu ihrem Milieu, zu anderen Menschen 
und Dingen. Aber jedes einzelne Individuum ist zugleich ein Kreuzungspunkt von 
Zusammenhängen, welche durch die Individuen hindurchgehen“191; dies ist die 
Grundlage für Verstehen und Verstandenwerden. Damit bildete sich eine innere 
Gemeinsamkeit: jeder Mensch wurde in seiner psychischen Struktur von den 
„Objektivationen“ des Lebens geprägt und hatte mit diesen teil an einer 
differenzierten geistigen Welt. „Wir sind in dieser geschichtlichen und 
verstandenen Welt überall zu Hause, wir verstehen Sinn und Bedeutung von dem 
allen, wir selbst sind verwebt in diese Gemeinsamkeiten“192, wenngleich auch 
jede geistige Einheit für sich selbst als eigenständiger Mittelpunkt betrachtet 
werden muss. Dilthey klagte über den „Individualismus der großen deutschen 
Pädagogen“193 (obgleich er selbst in der „Entwicklung des Gemüts, des Willens 
und einer Ideenwelt in dem Individuum das letzte Ziel aller Erziehung“194 sah195). 
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Damit war auch eine ablehnende Haltung gegenüber dem Intellektualismus, dem 
Abstraktionismus, der mechanistischen Unterrichtung, der Partikularisierung der 
Schülerpersönlichkeit und Dergleichem mehr verbunden. 
 
 
2.8 Integrative Konzeptionen der Reformpädagogik 
 
Viele Ideen des 20. Jahrhunderts, die spätestens ab den 70er Jahren als 
integrativ bezeichnet werden, wurden bereits in der reformpädagogischen 
Bewegung begründet. So entwickelten z. B. Otto oder Kerschensteiner 
Konzeptionen, die eine „Pädagogik vom Kinde aus“ vertreten und auf einen 
ganzheitlichen Unterricht abzielen. Aber es darf auch nicht das Problematische 
dieser Bewegung übersehen werden. Verschiedene Reformpädagogen standen 
in Verbindung mit völkischen Teilen der deutschen Jugendbewegung. So finden 
sich in ihren Schriften auch nationalistische, antisemitische oder eugenische 
Bemerkungen. Von den Reformpädagogen wurden – in einer Gegenbewegung 
zur rationalistischen Pädagogik – geplante Erziehung und Unterrichtung oft 
deutlich zurückgewiesen. Dagegen gelangte die Vorstellung von der 
Selbstentfaltung des (gesunden und talentierten) Kindes, wie z. B. auch schon in 
der Frühromantik, zu großem Ansehen. Die reformpädagogische Bewegung, 
eingeleitet mit der Devise „Das Jahrhundert des Kindes“, war „eingebettet in eine 
viel breitere Bewegung, die sich von den Zwängen des rationalistisch orientierten 
Bürgertums zu befreien versuchte und nach neuen naturnäheren Lebensformen 
(Jugendbewegung, Wandervogelbewegung) strebte. Auch die schon in der 
Romantik zu beobachtende Hinwendung zum gewachsenen Brauchtum des 
Volkes als Gegenpol zum geschichtslosen Rationalismus der Aufklärung“ 196 
tauchte wieder auf. Die schon vor der Reformbewegung des beginnenden 20. 
Jahrhunderts einsetzende Kulturkritik des ausgehenden 19. Jahrhunderts war 
verknüpft mit Namen wie Burckhardt197 oder auch Nietzsche198. Beide 
unterschieden sich jedoch hinsichtlich ihrer Argumentation. 
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Jakob Burckhardt sah durch die Vermassung der Bildung den klassischen 
Humanismus gefährdet und setzte vom Standpunkt des elitären 
Humanisten mit der Kritik an der verflachenden Kultur an. Nietzsches 
Kulturkritik war radikaler und richtete sich sowohl gegen die Verflachung 
von Bildung in der Aufklärungstradition als auch gegen das humanistische 
Bildungsideal. Nietzsche kritisierte die gesamte abendländische Kultur als 
Entwicklung zur dekadenten Mittelmäßigkeit. Er hoffte auf einen neuen 
Übermenschen, der im Sinne eines genialen Wesens die Menschheit 
beherrschen und aus der Krise der Abendländischen Kultur herausführen 
kann.199 
 
Nietzsches kulturkritisches und zugleich elitäres Denken wirkte sich nachhaltig auf 
den neuen pädagogischen Diskurs des einsetzenden 20. Jahrhunderts aus. Vor 
allem zwei Aspekte nahmen Einfluss: die Zurückweisung aller vorausgegangenen 
Erziehungs- und Bildungstheorien und eine radikale Philosophie, die ein 
menschliches Recht auf ein Sich-Ausleben betont. Im Jahre 1900200 erschien 
Keys201 Buch „Das Jahrhundert des Kindes“, das in den folgenden Jahren eine 
hohe Auflagenzahl erreichen sollte. Das vorhandene Schulwesen wurde 
abgelehnt und eine Umgestaltung – vom Kinde aus – gefordert. In der 
Reformpädagogik zeigte sich, wie „schon in früheren antirationalistischen und auf 
einem emotionalisierten und biologisierten Naturbegriff basierenden Strömungen 
[…] eine Ambivalenz und Widersprüchlichkeit bezüglich der Solidarität mit 
Leistungsschwachen und Behinderten.“202 Auch bestand vor dem oben 
dargestellten Hintergrund kein zwingender Grund, sich für Benachteiligtere 
einzusetzen, teilweise dürfte die Zuwendung zum Schwachen dadurch tatsächlich 
noch gehemmt worden sein – z. B. durch Nietzsches Vorstellung vom 
Übermenschen. Kobi äußert sich sogar folgendermaßen: „Ja, man stösst 
ausgerechnet bei den entschiedensten Reformern auf reaktionäre Äusserungen, 
die in erschreckender Weise faschistische Anschauungen der dreißiger Jahre 
vorwegnehmen. So propagiert die Fanfarenbläserin der neuen Zeit, Ellen Key 
(1849–1926), in ihrem epochemachenden Werk ‚Das Jahrhundert des Kindes’ 
(1900) spartanische Euthanasie-Praktiken“203. 
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Folgende Passage findet man z. B. bei Key: 
 
Während die heidnische Gesellschaft in ihrer Härte die schwachen oder 
verkrüppelten Kinder aussetzte, ist die christliche Gesellschaft in der ‚Milde’ 
so weit gegangen, dass sie das Leben des psychisch und physisch 
unheilbar kranken und missgestalteten Kindes zur stündlichen Qual für das 
Kind selbst und seine Umgebung verlängert. Noch ist in der Gesellschaft – 
die unter anderem die Todesstrafe und den Krieg aufrecht erhält – die 
Ehrfurcht vor dem Leben nicht groß genug, als dass man ohne Gefahr das 
Verlöschen eines solchen Lebens gestatten könnte.204 
 
Und bei Gurlitt205 kann man in seiner „Erziehungslehre“ aus dem Jahre 1909 
lesen: 
 
„Den Rest von wirklich unterbegabten Kindern, die nach keiner Richtung 
hin eine gute Auffassung, ein starkes Interesse und einen starken Willen 
haben, wird keine Schule und keine Erziehung wesentlich fördern können. 
Es sind das die geistig Armen, an denen jede Kunst des Erziehers 
versagt.“206 
 
Doch die Reformpädagogik war nicht von einheitlicher Art. Sie wies eine Vielfalt 
von Ansätzen auf. Einheitlich war lediglich die ablehnende Haltung gegenüber 
einer rationalistischen, traditionellen Pädagogik. Man kann mindestens vier 
„Brennpunkte voneinander unterscheiden, von welchen aus die Kritik geführt 
wurde: (1) von der Unterdrückung des Kindes her“207, „(2) vom Gedanken der 
Volksgemeinschaft her“208, „(3) von der Bedeutung des Gefühls her“209, (4) „von 
der Religion und Charaktererziehung“ her.210 
Die positiven Seiten beispielsweise der Kunsterziehungsbewegung sind heute 
noch sichtbar, gerade etwa für die pädagogische Arbeit mit geistig behinderten 
Kindern. Denn hier wäre ein Unterricht ohne freies künstlerisches Gestalten und 
ohne intensive Beschäftigung mit Musik und Rhythmik kaum mehr vorstellbar.211 
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Kerschensteiner unterstrich – in Abkehr von den Gepflogenheiten der „alten 
Schule“ – den Wert von Arbeit und Selbsttätigkeit212 und versuchte die Dichotomie 
zwischen praktischer Arbeit und intellektueller Bildung zu überwinden. Er knüpfte 
damit an Pestalozzi an, denn im 19. Jahrhundert war durch die idealistische 
Bildungstradition der Praxisbezug enorm geschwunden. Kerschensteiner brachte 
jetzt den Begriff der Arbeitsschule wieder ins Spiel und wirkte an dessen 
Verbreitung mit. „Bereits die zeitgleich auftauchenden englischen und 
französischen Entsprechungen der ‚Arbeitsschule’ – ‚activity school’, ‚école active’ 
– weisen darauf hin, dass es sich bei diesem Anliegen um mehr handelt als 
lediglich um eine Einführung manueller Tätigkeiten in den Schulunterricht.“213 
Denn Kerschensteiner, der zunächst Arbeit als hauptsächlich handwerkliche 
Tätigkeit begriff (so führte er an den Münchner Volksschulen für Knaben 
Werkstättenunterricht – Schreiner- und Schlosserausbildung – ein und für 
Mädchen Schulküchenunterricht), wich im Laufe der Jahre immer mehr von dieser 
Vorstellung ab. Sein Verständnis von Arbeitsschule wandelte sich dahingehend, 
dass er nun darunter ein umfassendes Prinzip von Schule verstand. „In seiner 
später verfassten ‚Theorie der Bildung’ wird der Arbeit die Rolle zugedacht, die 
Diskrepanz zwischen Leben und Form zu überbrücken, indem sie die 
Voraussetzung für Werterlebnisse schafft.“214 Obwohl Kerschensteiners Wirkung 
bedeutend war, so konnte er doch keine Vereinigung von Theorie und Praxis, von 
Bildungsidealen und Lebenswirklichkeit erreichen. „Die Begrenzung seiner 
Schulkonzeption ist vor allem darauf zurückzuführen, daß er aufgrund seines 
Staatsverständnisses an einem harmonischen Bild der Gesellschaft festhält, an 
einem Bild, das fundamentale Widersprüche sowohl zwischen den 
gesellschaftlichen Schichten als auch zwischen dem Einzelnen gegenüber der 
Gesellschaft insgesamt ausschließt.“215 Die Nützlichkeit für Staat bzw. 
                                                                                                                                   
Emile Jaques-Dalcroze (1885–1950) – der als Begründer der rhythmisch-musikalischen 
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Gesellschaft steht im Vordergrund der Bildungsprozesse.216 Höhere Bildung ist 
bei Kerschensteiner für das „geistig gewecktere Schülermaterial“, letztendlich vor 
allem für die höheren Stände vorgesehen. „So wird auch beim Verhältnis von 
Hand- und Kopfarbeit die alte Dichotomie (hier Volksschule, dort Gymnasium) im 
Grunde beibehalten, ja psychologisch und gesellschaftstheoretisch sogar noch 
untermauert. Daran ändert auch Kerschensteiners Bemühung nichts, die 
geistigen Gehalte manuellen Tuns herauszustellen.“217 
Otto wollte an das natürliche Lernen im Alltagsleben (mit der familiären 
Tischgemeinschaft als sozialem Rahmen) anknüpfen. Ausgangspunkt seiner 
Vorgehensweise, die sich großteils der Umsetzung entwicklungspsychologischer 
Erfordernisse widmete, war das Prinzip der organischen Ganzheit, denn nach 
Otto ist jeder Mensch mit seiner Lebensumwelt – Familie, Heimat, Volks- und 
Brauchtum – vielfältig verbunden.218 Dies versucht er in der Schule zu 
berücksichtigen, und zwar in Form von freien und gebundenen 
Unterrichtsgesprächen. Sein „Gesamtunterricht“ weicht von einer Aufgliederung in 
Fächer ab. Otto selbst schreibt: 
 
Das Wort und der Begriff „Gesamtunterricht“ sind von Artur Schulz und von 
mir gleichzeitig, und ehe der eine etwas vom anderen wußte, geprägt 
worden. Es ist damit der Gegensatz betont gegen das bisher herrschende 
Bestreben, die gesamte Natur und das gesamte Kulturleben in einzelne 
Stücke zu zerpflücken und all diese Stücke, als ob sie keinen organischen 
Zusammenhang hätten, in einzelne „Fächer“ zu verteilen. Wir stehen mit 
den Kindern der Natur und Kultur als einer organisch gefügten und 
gewachsenen Gesamtheit gegenüber, wir haben immer ein Ganzes vor 
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uns; und wenn wir Teile darin genauer betrachten, so reißen wir sie um 
deswillen doch niemals aus dem Zusammenhang heraus, sondern sind uns 
im Gegenteil immer der näheren und entfernteren Zusammenhänge 
bewußt.219 
 
In seiner Modellschule in Berlin-Lichterfelde – in der Otto Hauslehrer ausbildete – 
verfolgte er die Vorstellung, dass das Kind „aufgrund seiner Interessen und 
Fragen seine Weltorientierung gewinnt“220 und somit das Erkenntnisinteresse des 
Kindes die Basis des Unterrichts darstellen sollte. „Seine Pädagogik könnte knapp 
als eine solche charakterisiert werden, die vom aktuellen, ‚natürlichen’ Interesse 
des Kindes ausgeht, sich im Medium der lebendigen Sprache des Kindes und des 
Volkes bewegt und – weil sich in der Sprache des Volkes seine innere 
‚organische’ Verbundenheit manifestiert – zum Volksganzen hinführen will.“221 
Hinsichtlich einer künftigen „sozialistischen Monarchie“ erwartet Otto die 
Auflösung sozialer Gegensätze. 
Ähnliche Ansätze wie bei Otto finden sich auch in „der amerikanischen Richtung 
der Gestaltpädagogik, der Confluent Education, […] nur daß hier der 
Auseinandersetzungscharakter zwischen Lehrern und Schülern stärker betont 
wird. Der Unterricht geht nicht allein vom Kinde, sondern von der gemeinsamen 
Realität Kind, Lehrer, Klassengemeinschaft aus. Die Integrative Pädagogik[222] 
fügt hier noch den äußeren Rahmen der Institution Schule als weitere 
Komponente hinzu.“223 
Noch heute viel beachtet ist Petersens Jena-Plan, sein Modell einer 
„Lebensgemeinschaftsschule“. Der Name „Jena-Plan“ stammte ursprünglich nicht 
von Petersen selbst, sondern wurde 1927 auf dem Kongress der „International 
New Education Fellowship“ in Locarno/Schweiz von den englischen Teilnehmern 
geprägt.224 Bereits 1925 veröffentlichte Petersen zusammen mit dem Lehrer Hans 
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Wolff (dieser führte die erste „Stammgruppe“ an Petersens Übungsschule) einen 
Bericht mit dem Titel: „Eine Grundschule nach den Grundsätzen der Arbeits- und 
Lebensgemeinschaftsschule“225. In seinem Schulmodell gibt es anstelle von 
Jahrgangsklassen vier so genannte Stammgruppen: die Untergruppe, die 
Mittelgruppe, die Obergruppe und die Jugendlichengruppe. Jedes Kind rückt 
immer nach drei Jahren in die nächsthöhere Gruppe auf – ein Nicht-Versetzen ist 
dabei nicht vorgesehen. Petersen führte auch – als Ersatz für den herkömmlichen 
Stundenplan – den Wochenarbeitsplan ein und betonte damit ein 
fächerübergreifendes Lernen. Von entscheidender Bedeutung ist die 
Kleingruppenarbeit. Außerdem gibt es Wahlkurse, Gestaltungskurse, Gespräche, 
Spiele, Feiern und den Sporttag. Im Zentrum steht das Gemeinschaftsleben. 
Petersen spricht sich nachdrücklich dafür aus, „die Gesamtheit der 
Lebensäußerungen des Kindes in allen schulischen Aufgaben zu beachten, nein, 
mitaufzunehmen“226. Vier Grundkräfte des Kindes werden dabei angeführt: 
Bewegungsdrang, Tätigkeitsdrang, Gesellungstrieb, Lerntrieb.227 Petersen 
kritisiert an der „alten Schule“, dass dort diese Grundkräfte nicht zur Geltung 
kommen. Er schildert eindringlich, wie die Kinder in die Schule kommen: 
 
hungernd nach Bewegung, weil ihr wachsender Körper sie noch nötiger 
braucht als das tägliche Brot; […] voller Tätigkeitsdrang, zu gestalten, zu 
schaffen, ordentlich etwas zu tun, neues, nie geahntes Werk zu tun, zu 
werden wie die Großen; voller Freude, mit so vielen Kindern beisammen zu 
sein, mit denen man so viel sprechen, spaßen und spielen kann; in der 
Vollkraft des natürlichen Bildungsdranges, die große geheime Kunst des 
Schreibens und Lesens und alles dessen, was die Schule lehrt, 
beherrschen zu lernen. Was soll man da mit ihnen machen? Es gibt 
wirklich nur zwei Wege: entweder man sorgt dafür, daß sie so bald als 
möglich lernen, still und artig zu sein, ruhig auf den Plätzen auszuharren, 
bis Aufstehen und Hinausgehen erlaubt werden, den Mund zu halten, bis 
man gefragt wird, und was des Bekannten noch mehr ist, um sie ganz den 
Schranken formaler Disziplin zu unterwerfen. Oder man sucht den 
Schulraum so zu gestalten und darin nun – das ist das Entscheidende! ein 
Schulleben zu entwickeln derart, daß alle jene vier Grundkräfte, jene 
natürlichen Antriebskräfte und Motoren soweit wie nur irgend möglich 
ausgenutzt werden, […] ja daß sie alle gerade denjenigen Aufgaben 
dienstbar gemacht werden, welche eine Schule zu erfüllen hat.228 
 
                                            
225
 Petersen, Peter/Wolff, Hans 1925 
226
 Petersen, Peter 101971, S. 143 
227
 Vgl.: Skiera, Ehrenhard 2003, S. 297 
228
 Petersen, Peter 101971, S. 95 
  
65
 
Basis für Petersens Erziehungstheorie ist eine Anthropologie, die den Menschen 
illusionsfrei in seiner Gesamtheit nimmt – inklusive seiner „Makel“. Das 
Individuum muss als ganze Person seinen Ambivalenzen und 
Unvollkommenheiten entgegentreten und Verantwortung übernehmen für sein 
Leben, im Blick sich selbst, den Mitmenschen und Gott. Petersens 
Grundeinstellung war von realistischer Natur. Nachhaltige Anregungen findet er 
bei Luther und Pestalozzi.229 Er wendet sich gegen den Idealismus, „dessen 
starken Glauben an die Vernunft- und Willenskraft des Menschen sowie die Macht 
intentionaler Erziehung und Bildung er nicht teilen kann“230. Petersen will, indem 
er von der Fehlbarkeit des Menschen ausgeht, eine Erziehung, die Wert legt auf 
Zuwendung und Hilfsbereitschaft, auf Entscheidungsfähigkeit und sittliche 
Verbindlichkeit.231 
 
 
2.9 Die Idee der Einheitsschule/Gesamtschule und ein historischer 
Aufriss der Entwicklung der Einrichtungen am Beispiel 
Deutschlands 
 
Dieser letzte Abschnitt einer pädagogischen Integrationstheorie/-praxis „avant-la-
lettre“ beinhaltet bereits den Übergang zur Verwendung des Begriffs „Integration“, 
da innerhalb der Gesamtschuldiskussion auch der Terminus „integrative 
Gesamtschule“ auftaucht. 
Die Forderung nach einer Einheitsschule fand sich bereits im 17. Jahrhundert bei 
Comenius, im 18. Jahrhundert bei Condorcet232 und den 
„Nationalerziehungsplänen“ sowie in der Zeit des endenden 18. und beginnenden 
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19. Jahrhunderts bei den preußischen Reformern Humboldt und Süvern233. Mitte 
des 19. Jahrhunderts befürwortete der „Allgemeine Deutsche Lehrerverein“ die 
Einheitsschulidee. Weitere Impulse erhielt diese Idee im ersten Drittel des 20. 
Jahrhunderts durch Tews234, Kerschensteiner und durch Oestreich235 und den 
„Bund Entschiedener Schulreformer“. Der Begriff „Einheitsschule“ war zu Beginn 
des 20. Jahrhunderts zwar bereits ein bildungspolitisches Schlagwort, jedoch gab 
es keine eindeutige Definition. „Der Deutsche Einheitsschulverein etwa, mit 
dessen Gründung im Jahre 1886 dieser Terminus eingeführt wurde, verstand 
darunter eine einheitliche höhere Schule, die durch Verschmelzung von 
Gymnasium und Realgymnasium zustande kommen sollte, lehnte aber jegliche 
Einbeziehung der ‚niederen’ Schulen in seine Einheitsschulkonzeption 
kategorisch ab.“236 Ab der Jahrhundertwende wurde der Begriff zwar allmählich in 
einer erweiterten Form gebraucht, dennoch unterschieden sich die Pläne, die 
nach diesem Einheitsschulgedanken entwickelt wurden, nicht unerheblich. „Einen 
Anfang der Verwirklichung stellte die Verankerung einer gemeinsamen 
Grundschule in der Weimarer Verfassung (1919) dar und deren Realisierung im 
Anschluß an die Reichsschulkonferenz (1920), die wichtige Impulse für eine 
Demokratisierung des Bildungswesens gab. Nach 1945 wurde der Gedanke einer 
E. [Einheitsschule] wieder aufgegriffen und unter dem Stichwort Gesamtschule bis 
in die heutige Zeit in den politischen Parteien heftig diskutiert.“237 
Bereits 1910 war von Geheeb238 die „Odenwaldschule“ bei Oberhambach 
(Odenwald) gegründet worden, die immer wieder in ihrer „Modellfunktion für die 
Entwicklung einer echten ‚Einheitsschule’“239 hervorgehoben wurde. 
Kerschensteiner erläuterte 1917 in einem Vortrag an der Universität Berlin das 
Konzept der Einheitsschule. Dabei wies er darauf hin, dass nach seiner Meinung 
der Begriff Einheitsschule missverständlich sei. 
 
Denn jeder Mensch denkt dabei unwillkürlich an eine Schule mit einem 
einheitlichen Unterrichtsplan für alle Menschen vom 6. bis 18. Lebensjahr. 
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Aber gerade das Gegenteil ist damit gemeint. Gemeint ist nämlich ein 
einheitliches Gesamtschulwesen, nicht ein einheitlicher Schultypus; 
gemeint ist eine ungemein reiche mannigfache Verzweigung der 
Schulgattungen, allerdings ausgehend von einem gemeinsamen Unterbau, 
der selbst wieder parallele Gliederungen aufweisen kann. Gemeint ist 
endlich, daß alle diese sukzessiven und simultanen Gliederungen nicht nur 
von einem einheitlichen Geist der Bildungsidee erfüllt sind, sondern auch, 
daß von jedem Zweig zum anderen Zweig Verbindungsbrücken 
geschlagen sind, die es ermöglichen, den Zweig wechseln zu können, 
wenn das Individuum erkennt, daß es seinen falschen Bildungsweg 
eingeschlagen hat.240 
 
Motive für eine Einheitsschule findet Kerschensteiner in seiner Feststellung, dass 
sich Kinder in den ersten Jahren ihrer geistigen Entwicklung „so gut wie nicht 
differenziert“ zeigen, „wenigstens qualitativ“.241 Unterschiede lassen sich nur 
insofern feststellen, als dass sich quantitative Verschiebungen „frühzeitig 
bemerkbar machen im Gedächtnis, in der Auffassungsgabe, in der allgemeinen 
Intelligenz, in der sprachlichen Entwicklung.“242 Die qualitative Homogenität der 
Kinder dauert nach ihm etwa bis zum elften Lebensjahr, und erst mit dem 
Pubertätsalter beginnt dann die qualitative Differenzierung in größerem Ausmaß, 
„so daß beim normalen Knaben und Mädchen, falls die Schule richtig organisiert 
wäre, mit dem Übertritt an die verschiedenen Hochschulen die in den Anlagen 
des Schülers begründete Berufsneigung klar zum Bewußtsein kommen kann.“243 
Zusammenfassend lassen sich als Gründe für ein „einheitliches Schulsystem für 
alle Kinder ohne Unterschied von Konfession, Geschlecht, Begabung oder 
sozialer Herkunft“ stichpunktartig nennen: „Vereinfachung der Organisation, 
Erleichterung der Übergänge, Fördern statt Auslesen, Überwindung der 
gesellschaftlichen Unterschiede, Chancengleichheit, Abbau der 
Konfessionsgegensätze, gerechte Förderung der Begabten aller Schichten, 
Ausschöpfung der Begabungsreserven, Angleichung der Lehrerbildung, 
Koedukation.“244 Die Gegner der Einheitsschulidee führen als Argument die 
mögliche Benachteiligung von Hochbegabten an und warnen vor den Risiken 
einer Nivellierung. 
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Von den alliierten Siegermächten wurde nach dem Zweiten Weltkrieg der Versuch 
unternommen, in Deutschland durch ein Umerziehungsprogramm („Re-
Education“245) einen radikalen Systemwechsel zu bewirken. So verordnete der 
Alliierte Kontrollrat 1947 in der Kontrollratsdirektive 54 auf amerikanische Initiative 
hin die Umgestaltung des deutschen Bildungswesens in Richtung eines 
Gesamtschulsystems; denn alliierte Bildungsexperten sahen in der bereits nach 
vier Grundschuljahren vonstatten gehenden Verteilung der Kinder auf 
verschiedene Schultypen einen Grund der Empfänglichkeit der Deutschen für die 
rassistische NS-Ideologie, da durch das gegliederte Schulsystem bei einer kleinen 
Gruppe ein Überlegenheitsgefühl und bei einer Mehrzahl der Schüler ein 
Minderwertigkeitsgefühl ausgelöst werde. Deutsche Bildungspolitiker vereitelten 
dann allerdings in der Folgezeit durch Verzögerungen bei der Umsetzung eine 
komplette Neuordnung des Bildungswesens und knüpften eher an die Weimarer 
Schultradition an. 
Im Bildungssystem der DDR wurde ebenso wie in den anderen Ostblockstaaten 
die Einheitsschule auf diktatorischem Wege durchgesetzt und für die ideologische 
Formung der Jugend benutzt: Erziehungsziel war der „sozialistische Mensch“. 
Diese Einheitsschule erstreckte sich von der Grundschule (Unterstufe) bis zur 
achten Klasse bzw. spätestens ab 1984 in der Polytechnischen Oberschule 
(POS) bis zur zehnten Klasse. Erst ab der neunten bzw. ab der elften Klasse 
schloss sich die Erweiterte Oberschule (EOS) an, in der die Schüler – allerdings 
nur gut zehn Prozent – das Abitur absolvieren konnten. 
In der Bundesrepublik – der Westberliner Schulsenator Carl-Heinz Evers246 hatte 
1963 (auch) in Abgrenzung zur sozialistischen Einheitsschule der DDR den 
Begriff „Gesamtschule“ geprägt – wurde das vertikal gegliederte Schulsystem 
erneut diskutiert/kritisiert247 und mit der 1969 durch die Bildungskommission des 
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 „Re-Education“ war zunächst nur die US-amerikanische Bezeichnung für die Umerziehung 
im Nachkriegsdeutschland. In den drei anderen Besatzungszonen wurden auch andere 
Begriffe gebraucht. „Die Idee der ‚Re-Education’ ist wesentlich beeinflusst worden durch 
Richard M. Brickners Buch ‚Is Germany Incurable?’ (New York 1943). Brickner war Psychiater 
und unterstellte eine kollektive deutsche Paranoia, die geheilt werden könne. Der allgemeine 
Ausdruck ‚Re-Education’ geht auf F. Matthias Alexander (1869–1955) zurück, der ihn 1907 
prägte (The Theory and Practice of a New Method of Respiratory Re-Education, London 
1907). Walter Lippmann (1889–1974), seinerzeit Kolumnist für die New Yorker Herald 
Tribune, gebrauchte den Ausdruck im Zweiten Weltkrieg“ (Oelkers, Jürgen 2006, S. 46). 
246
 Carl-Heinz Evers (geb. 1922) 
247
 Bestärkt wurde die Diskussion/Kritik auch durch positive Resultate, die in anderen Ländern 
mit Schulreformen erzielt worden waren – beispielsweise in England und in Schweden. 
  
69
 
Deutschen Bildungsrats ausgesprochenen „Empfehlung zur Einrichtung von 
Schulversuchen mit Gesamtschulen“248 eine Gründungswelle solcher Schulen 
eingeleitet. Der „Bildungsbericht ’70“, „ein umfassendes Dokument, in dem das 
gesamte Bildungssystem von der frühkindlichen Phase bis zum 
Universitätsabschluss in den Blick genommen wurde“249, wies schließlich die 
Gesamtschule als generelle Zielvorstellung für „ein demokratisches und 
effizientes Bildungswesen“250 aus und verstärkte damit deren weitere Verbreitung. 
1973 nannte dann der Bildungsgesamtplan der Bund-Länder-Kommission für 
Bildungsplanung als Ziele für den Sekundarbereich I: 
 
Sicherung einer allgemeinen wissenschaftsorientierten Grundbildung für 
alle. 
Vermeidung vorzeitiger Festlegung auf bestimmte Bildungsgänge. 
Berücksichtigung der Neigung und der Befähigung des einzelnen durch 
eine zunehmende Wahl- und Leistungsdifferenzierung unter Beibehaltung 
eines verpflichtenden Kernbereichs gemeinsamer Inhalte. 
Die genannten Ziele und Prinzipien bedingen die Organisationsform der 
integrierten Gesamtschule.251 
 
Während auf der einen Seite die sozialliberal regierten Länder Versuche mit 
Gesamtschulen forcierten und mitunter sogar die Gesamtschule als Regelschule 
einführten (z. B. Berlin und Hessen), standen und stehen die CDU-CSU-regierten 
Länder wie Bayern und Baden-Württemberg der Gesamtschulidee kritisch 
gegenüber, obwohl beispielsweise der Beschluss des Bildungsrates anfangs auch 
von CDU-Politikern mitgetragen worden war. Ein Höhepunkt des „Schulkampfes“ 
zwischen CDU und SPD fand 1978 statt: Damals unternahm in Nordrhein-
Westfalen die dort regierende SPD-FDP-Koalition mit SPD-Kultusminister Jürgen 
Girgensohn252 den Versuch, das dreigliedrige Schulsystem abzuschaffen und die 
kooperative Gesamtschule als Zwischenstadium zur integrierten Gesamtschule 
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einzuführen.253 Von der oppositionellen CDU wie auch von den Kirchen und vielen 
Lehrer- und Elternverbänden wurden daraufhin gegen dieses Vorhaben gerichtete 
Flugblattaktionen und Großkundgebungen organisiert. Eine Initiative mit dem 
Namen „Stoppt das Schulchaos“ konnte mit mehr als 3,6 Millionen gesammelter 
Unterschriften254 gegen die kooperative Gesamtschule die für Volksbegehren 
erforderliche 20-Prozent-Hürde weit übertreffen, wodurch das neue Schulgesetz 
schließlich verhindert wurde. 
„Das Ende der Versuchsphase wurde Ende der 70er/Anfang der 80er Jahre 
markiert durch die Publikation der Ergebnisse von Vergleichsuntersuchungen 
zwischen den neuen Gesamtschulen und dem traditionellen gegliederten 
Schulsystem“255. Im Fall eines für die Gesamtschule positiven Ergebnisses sollte 
dann dieser als alleiniger Schulform der Weg bereitet werden. Doch je nachdem, 
welche politischen Parteien die Regierung der einzelnen Bundesländer stellten, 
wurden die Versuche als erfolgreich bzw. als gescheitert bezeichnet und 
dementsprechend die Gesamtschulen ausgebaut bzw. wieder aufgelöst. 
Eigentlich hätte der Gesamtbericht, den die „Projektgruppe Gesamtschule“ der 
Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung und Forschungsförderung 1982 
unter dem Titel „Modellversuche mit Gesamtschulen“ veröffentlichte, „die 
endgültige Meinungsbildung und Beschlussfassung der KMK[256] über die 
Gesamtschule darstellen sollen“257. Doch die KMK verabschiedete letztendlich 
nach über einem Jahr zäher Verhandlungen am 27./28. Mai 1982 lediglich 
„Rahmenbedingungen für die gegenseitige Anerkennung von Abschlüssen an 
integrierten Gesamtschulen“. Da es in den Ländern, die das Modell Gesamtschule 
ablehnten, die Befürchtung gab, dass für das dreigliedrige System geltende 
Niveaus unterlaufen werden könnten, mussten laut KMK-Vereinbarung die 
Lernziele und Lerninhalte im Gebäude der Gesamtschule dem Standard der 
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jeweiligen Schulart im gegliederten Schulwesen entsprechen. Aus diesem Grund 
wurden/werden auch in den Gesamtschulen ab der siebten Klasse verschiedene 
Niveaugruppen mit einer Leistungsdifferenzierung in den Kernfächern 
eingerichtet, worunter letztlich die ursprüngliche Gesamtschulidee leidet. 
Im Rahmen des Beitritts der DDR zur BRD kam es zu Beginn der 1990er Jahre zu 
einer Neuauflage der Gesamtschuldiskussion. Während bei westdeutschen 
Gesamtschulbefürwortern die Hoffnung aufkeimte, man könne die vorhandenen 
DDR-Einheitsschulen in Gesamtschulen ummodeln, erstrebten Teile der 
Bevölkerung der ehemaligen DDR auch die dortige Einführung des dreigliedrigen 
Schulsystems. Am Ende führte nur Brandenburg – bedingt durch die 
Landespartnerschaft mit dem zu diesem Zeitpunkt SPD-regierten Nordrhein-
Westfalen – die Gesamtschule in quantitativ bedeutsamer Weise ein. In Sachsen 
und Thüringen und später in Mecklenburg-Vorpommern und auch in Brandenburg 
kam es zur Ausformung eines zweigliedrigen Schulsystems mit 
zusammengelegter Haupt- und Realschule. Das erste westdeutsche Bundesland, 
in dem die Hauptschule abgeschafft wurde, ist das Saarland. Laut 
Koalitionsvertrag der neuen saarländischen Regierung vom November 2009 wird 
es im Saarland zukünftig als Alternative zu den Gymnasien, die weiterhin 
bestehen bleiben sollen, eine so genannnte Gemeinschaftsschule geben. Das 
Gymnasium wird auch in Zukunft in zwölf Jahren zum Abitur führen, die 
Gemeinschaftsschule beginnt mit Klasse sechs und ermöglicht den Erwerb der 
allgemeinen Hochschulreife nach 13 Jahren. Für die Klassen 4 und 5 ist eine 
„pädagogische Einheit“ angedacht. Der Unterricht für die fünften Klassen soll am 
Grundschulstandort erfolgen.258 Darüber hinaus gibt es in Berlin und Brandenburg 
eine sechsjährige Grundschule, in Mecklenburg-Vorpommern eine 
gesamtschulartige Orientierungsstufe der fünften und sechsten Klasse259 – 
Ausnahmen einer gymnasialen fünften Klasse sind dort dünn gesät. Dagegen 
wurde in Niedersachsen nach ca. 30 Jahren Vorhandensein die gemeinsame 
Orientierungsstufe im Jahr 2004 wieder abgeschafft. In Bremen haben 
mittlerweile Eltern die Wahl zwischen vierjähriger und sechsjähriger 
Grundschule.260 Bayern hatte nach jahrzehntelanger Erprobung bereits im Jahr 
2000 die gemeinsame Unterrichtung von Haupt- und Realschülern in der fünften 
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und in der sechsten Klasse wieder aufgegeben. Damit stellt nicht nur die 
Gestaltung der Jahrgangsstufen fünf und sechs, die durchaus ein „eigenständiges 
Aktionsfeld des Ringens um eine längere gemeinsame Schulzeit für alle 
Kinder“261 verkörpert, sondern auch die Gesamtschule in Deutschland an sich 
nach ca. 40 Jahren Gesamtschulentwicklung weiterhin ein kontroverses Thema 
dar. 
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3 Integrative erziehungswissenschaftliche Theorien bzw. 
pädagogische Praxisdarstellungen mit Verwendung des Begriffs 
„Integration“ und damit zusammenhängende außerpädagogische 
Integrationstheorien 
 
In seiner heutigen Bedeutung geht der (pädagogische) Begriff „Integration“ zurück 
auf den englischen Philosophen Herbert Spencer. Spencer erhebt bereits vor 
Darwin die Entwicklung zum Prinzip. Oberstes Entwicklungsgesetz ist bei ihm der 
Prozess aus Integration und Differentiation. Spencer beruft sich bei seinen 
Überlegungen auf den Embryologen von Baer262, der wiederum auf die 
Naturphilosophie Schellings zurückgreift. Spencers Integrationsmodell wurde im 
naturwissenschaftlichen Bereich nach einer Hinwendung zur Evolutionstheorie 
Darwins kaum mehr rezipiert. Dagegen wurde seine Anwendung des 
Integrationsmodells auf Psyche und Gesellschaft in der Psychologie263 und in der 
Soziologie264 intensiv weiterverfolgt. Im Zusammenhang damit bezieht sich der 
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 In der Psychologie des 20. Jahrhunderts fiel die Integrationstheorie auf fruchtbaren Boden, 
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Fähigkeit des Nervensystems, zeitlich und räumlich getrennte Reize zu 
informationstragenden Erregungsmustern zu vereinigen“ (Kobi, Emil E., in: Eberwein, Hans 
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ihren Um- und Mitweltsbezügen entfaltenden (empirischen) Persönlichkeit aufgefasst, welche 
diese objektiv als zusammengehörige Einheit (integrales System) erfahren und subjektiv als 
mit sich selbst kongruent und stimmig erleben läßt“ (Kobi, Emil E., in: Eberwein, Hans (Hrsg.) 
41997, S. 73). Deutlich wird dies am Gegenbeispiel einer desintegrierten Persönlichkeit, die 
nach objektivem und bzw. oder subjektivem Dafürhalten keine „erlebnis-, verhaltens- und 
repräsentationsmäßige Sinneinheit“ mehr darstellt, die sich also nicht mehr in ihren 
Lebensbereich einordnen lässt und somit gemeinhin mit den Bezeichnungen „‚ver-rückt’, 
‚krank’“ versehen wird (Kobi, Emil E., in: Eberwein, Hans (Hrsg.) 41997, S. 73). 
Für den Psychologen Philipp Lersch (1898–1972) ist Integration schlechthin ein Merkmal des 
Lebens und folglich auch des seelischen Lebens. 
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pädagogische/erziehungswissenschaftliche Integrationsbegriff bis Anfang der 
1970er Jahre auf eine Erziehung, die psychologischen Erfordernissen gerecht 
werden soll, ab Anfang der 1970er Jahre kommt dann hauptsächlich das 
soziologische Moment zum Tragen, es geht also verstärkt um die Integriertheit 
heterogener Gruppierungen (z. B. Kinder mit/ohne Migrationshintergrund, 
mit/ohne „Behinderung“). 
Um diese Entwicklung genauer darlegen zu können, werden nun neben den 
erziehungswissenschaftlichen Theorien und den pädagogischen Praxismodellen 
auch die damit zusammenhängenden psychologischen und soziologischen 
Konzeptionen vorgestellt. Zunächst soll aber der Spencer’sche Integrationsbegriff 
erläutert werden, nicht nur, weil er die begriffliche Grundlage für weitere 
Integrationskonzeptionen lieferte, sondern auch, weil die damit verbundene 
Theorie selbst – wie oben bereits erwähnt – Einzug in integrative 
pädagogische/erziehungswissenschaftliche Konzeptionen gehalten hat, wenn 
auch (mitunter) im Umweg über Psychologie und Soziologie und nicht mehr im 
Sinn eines Naturgesetzes. 
 
 
3.1 Die Formulierung des Integrationsbegriffs durch Spencer 
 
Spencer spricht von einem Naturgesetz der Entwicklung, das alle beobachtbaren 
Phänomene gleichermaßen beschreibt. Das Prinzip liefert ihm die Entwicklung 
eines biologischen Organismus, der auf Arbeitsteilung basiert, „dessen Ordnung 
sich naturgesetzmäßig einstellt und der sich einem Naturgesetz gemäß 
entwickelt, bis er sein Ziel in jenem vollkommenen Zustand der Reife erreicht“265. 
Dieses Naturgesetz der Entwicklung nennt Spencer – Bezug nehmend auf den 
Embryologen von Baer – das „von Baersche Gesetz“. Von Baer wiederum zog für 
die Interpretation seiner Beobachtungen spekulative Überlegungen heran. Diese 
übernahm er aus der Naturphilosophie Schellings. Dies ist auch Spencer bekannt, 
                                                                                                                                   
niedrigen Integrationsstufe zugeordnet. Soziologische Theorien, die sich mit Integration 
beschäftigen, haben die Vergesellschaftung von Einzelnen, darüber hinaus aber auch von 
Gruppen und von Teilsystemen (z. B. Familien oder Sippen) im Blick. Beispielhafte 
soziologische Theorien, die sich mit der Entstehung übergeordneter gesellschaftlicher 
Gebilde beschäftigen, lieferten Spencer, Durkheim, Parsons, Lockwood und Luhmann. 
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schon allein deshalb, weil er Coleridges266 „Theory of Life“ rezipiert, die Einflüsse 
Schellings in sich birgt. 
Für Spencer sind die Basiselemente jeglicher konkreten Phänomene Materie und 
Bewegung. Der Fortgang alles wahrnehmbaren Existierenden wird von zwei 
konträren Prozessen bestimmt: Bestandteile in einem zerstreuten Zustand 
sammeln sich zu einem Ganzen durch Konzentrierung der Materie und 
gleichzeitiger Bewegungsabnahme; demgegenüber vollzieht sich durch 
Zerstreuung der Materie und gleichzeitiger Bewegungsabsorption die Auflösung 
einer Ganzheit. Die beständige Umverteilung von Materie und Bewegung besteht 
entweder in Integration oder in Disintegration267. Diese beiden Prozesse gehen 
immer parallel vonstatten und je nach einem Überwiegen des einen oder des 
anderen tritt eine Veränderung hin zur Integration bzw. zur Disintegration ein: Der 
erste Fall wird als Entwicklung bezeichnet, der zweite als Auflösung. 
Entwicklung ist für Spencer also stets Integration von Materie und Abgabe von 
Bewegung – doch dies sind für ihn nicht die einzigen Elemente. Entwicklung wird 
häufig noch von sekundären Umverteilungen von Materie und Bewegung 
begleitet. Geschieht sie nur aufgrund von Integration von Materie und Zerstreuung 
von Bewegung, wird diese als „einfach“ bezeichnet; kommen sekundäre 
Umverteilungen dazu, wird Entwicklung als „zusammengesetzt“ bezeichnet: 
 
Einfach ist die Entwicklung da, wo wie z. B. bei Krystallisationen der 
Prozess der Konzentration plötzlich vor sich geht; zusammengesetzt, wo 
wie in organischen Wesen der Prozess der Konzentration ein langsamer, 
die zurückbehaltene Bewegung relativ gross und doch ein solcher Grad 
von Kohaesion vorhanden ist, dass die durch Einwirkung äusserer Kräfte 
hervorgerufenen sekundären Abänderungen sich fixieren können.268 
 
Spencer nimmt nach dieser Festlegung des Entwicklungsbegriffs eine genauere 
Bestimmung vor, indem er alle Seinsformen näher untersucht. Ein erstes Merkmal 
jeglicher Entwicklung sieht er in dem Übergang von einem 
zusammenhangloseren zu einem zusammenhängenderen Zustand. Die Kant-
Laplacesche Hypothese bezüglich der Ausbildung des Sonnensystems besagt, 
dass sich gewaltige Nebelmassen zu festen Körpern verdichteten. Auch die Erde 
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in ihrem geschmolzenen Zustand gab dann nach und nach infolge der Erkaltung 
Bewegung ab. Spencer macht dieses Merkmal ebenso im Wachstum der 
Pflanzen und Tiere aus. In gleicher Weise bietet das soziale Leben für ihn überall 
Beispiele von Integration: „Die Familien integrieren sich zu Stämmen, diese zu 
Nationen, und die Nationen allmählich zu grossen Konföderationen mit 
Schiedsgerichten und Kongressen. Dem gleichen Prozess der Integration 
begegnen wir in den Produkten des menschlichen Geistes, in Kunst, Sprache, 
Wissenschaft u. s. w.“269 
Aber Entwicklung ist meist zugleich auch ein Übergang von einem homogenen zu 
einem heterogenen Zustand. Mit der Integration von Masse geht auch eine 
Differenzierung ihrer Teile einher. Das Sonnensystem ist heterogener als die 
Nebelmasse, die erkaltete Erde heterogener als die Erde in ihrem geschmolzenen 
Zustand und für das soziale Leben wird die Erscheinung fortschreitender 
Arbeitsteilung als Beispiel für den Wandel von Homogenität zu Heterogenität 
angeführt, der nach Spencer auch die Entwicklung aller Ausdrucksformen des 
menschlichen Geistes, wie z. B. der Sprache, kennzeichnet. Entwicklung kann 
also definiert werden als Integration von Materie unter Abgabe von Bewegung, 
womit ein Übergang von zusammenhangloser Homogenität zu 
zusammenhängender Heterogenität verbunden ist. 
Doch um Entwicklung vollständig beschreiben zu können, führt Spencer noch ein 
weiteres Merkmal an, die zunehmende Ordnung und Strukturierung. So werden 
die Teile eines Aggregats nicht nur heterogener, sondern auch klarer bestimmt 
und voneinander abgegrenzt. 
Spencer nimmt an, dass die zurückgehaltene Bewegung den gleichen 
Veränderungsprinzipien wie die Materie unterworfen ist und gelangt damit zu 
seinem Entwicklungsgesetz: 
 
Evolution is an integration of matter and concomitant dissipation of motion; 
during which the matter passes from an indefinite, incoherent homogeneity 
to a definite, coherent heterogeneity; and during which the retained motion 
undergoes a parallel transformation.270 
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Weiter versucht Spencer aufzuzeigen, dass sich sein Entwicklungsgesetz nicht 
nur induktiv, sondern auch deduktiv herleiten lässt, dass sich nämlich aus einem 
nicht mehr rückführbaren Axiom von der Erhaltung der Kraft271 drei Gesetze 
ableiten lassen, die schließlich auch die Entwicklungsprinzipien implizieren. 
Ein erstes von diesen Gesetzen erblickt er in der Labilität des Homogenen. 
Spencer glaubt, dass eine gleichartige Masse deshalb immer ungleichartiger zu 
werden hat, da deren einzelnen Teile den auf sie einwirkenden Kräften ungleich 
ausgesetzt sind und daher von ihnen auf unterschiedliche Weise modifiziert 
werden. 
Eine zweite Ursache für zunehmende Heterogenität, die zeitlich später auftritt, 
besteht in der Multiplikation der Wirkungen. Dies besagt nach Spencer, dass eine 
auf ein heterogenes Aggregat einwirkende Kraft dessen unterschiedliche Teile 
verschiedenartig beeinflusst und darüber hinaus diese Kraft nach dem Axiom von 
Wirkung und entsprechender Gegenwirkung auch wiederum beeinflusst wird, 
wodurch sie selbst heterogener wird und sich damit eine immer weitere 
Vervielfältigung der Wirkungen ergibt. 
Schließlich beschäftigt sich Spencer mit der Frage, warum anstatt einer 
anzunehmenden chaotischen Ungleichartigkeit geordnete Ungleichartigkeit 
entsteht. Er geht also der Ursache lokaler Integration nach, welche sich der 
lokalen Differenzierung beigesellt. Hier kommt nun als drittes Gesetz eine 
Separation des Homogenen ins Spiel. Die gleiche Kraft ruft demnach in einander 
ähnlichen Einheiten sich ähnelnde Bewegungen hervor und in einander 
unähnlichen Einheiten unähnliche; so entsteht Ordnung, indem sich gleichartige 
Elemente sammeln, ungleichartige voneinander abgrenzen. 
Spencer stellt sich die Frage, ob dieser Entwicklungsprozess unendlich fortdauern 
wird oder ob ihm eine Grenze gesetzt ist. Seine Antwort lautet: Die Entwicklung 
endet in einem Gleichgewichtszustand, da irgendwann ein Punkt erreicht sei, an 
dem eine Abgabe von Bewegung nicht mehr möglich ist und somit Stagnation 
eintritt. Der Stillstand erfolgt, wenn ein Ausgleich entsteht zwischen den Kräften, 
die auf die Teile eines Aggregates einwirken und den Kräften, die ihnen 
entgegenwirken. Oft führt der Weg zum absoluten Gleichgewichtszustand über 
einen beweglichen Gleichgewichtszustand, wobei äußerlich Ruhe herrscht, innere 
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Bewegungen sich aber in ihren Schwingungen gegenseitig aufheben. Jedes 
derartige bewegliche Gleichgewicht tendiert aber zum Wandel in ein absolutes 
Gleichgewicht. 
 
Auch für die Menschheit wird ein Zustand kommen, in dem zwischen den 
innern Kräften, die wir Gefühle nennen, und den äussern Kräften, auf die 
sie reagieren, völliges Gleichgewicht hergestellt ist. Die menschliche Natur 
wird sich dann zur völligen Harmonie mit ihrer natürlichen und sozialen 
Umgebung durchgearbeitet haben, und ein Zustand höchster 
Vollkommenheit und grössten Glückes wird erreicht sein.272 
 
Nachdem ein Aggregat solch einen Zustand des Gleichgewichts überschritten hat, 
beginnt nach Spencer die Auflösung. Dieser Abbauprozess, der in der Absorption 
von Bewegung und in der Zerstreuung von Materie besteht, ist ebenso universell 
wie die Entwicklung. Damit scheint jeglicher Fortschritt in der Natur letztlich in 
einen universellen Tod einzumünden. Spencer hält dies für ausgeschlossen und 
nimmt an, dass Kraft und Bewegung die Entwicklung zu neuem Leben einleiten. 
Nach dieser Vorstellung gibt es eine unendliche Anzahl von Zeitabschnitten, in 
denen aufgrund eines Überwiegens der anziehenden Kräfte universelle 
Konzentration erzeugt wird, und eine gleich unendliche Anzahl von 
Zeitabschnitten, in denen aufgrund eines Überwiegens der abstoßenden Kräfte 
universelle Zerstreuung bewirkt wird – es vollzieht sich also ein Wechselspiel von 
Zeitabschnitten der Entwicklung und Zeitabschnitten der Auflösung. 
Für Spencer gibt es getreu seiner Auffassung von Wahrheit, nach der das 
Absolute unerkennbar ist, keine absolute Notwendigkeit, sondern nur relative 
Notwendigkeit, nur eine Notwendigkeit für die Gedanken. Er stellt daher klar, dass 
seine Philosophie relativen Charakters ist und keineswegs dogmatischer 
Materialismus. Er vermutet, dass sein Versuch, alle Erscheinungen mit den 
Begriffen Kraft, Stoff und Bewegung zu erfassen, bezüglich der Interpretation 
seiner Lehre beim Leser möglicherweise derartige Assoziationen hervorruft. Doch 
der Materialismus negiert die Unerkennbarkeit des Seins. Spencer bezeichnet die 
Auseinandersetzungen zwischen Materialismus und Spiritualismus als bloßen 
Wortstreit: Beide glauben Unerkennbares erkennen zu können, beide 
Auffassungen verwechseln Symbole mit der unerkennbaren Realität. 
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Spencer wendet – wie bereits erwähnt – seine Evolutionstheorie (Übergang von 
einer inkohärenten Homogenität zu einer kohärenten Heterogenität, also 
Entwicklung vom Aggregat zum System) auch auf den sozialen Bereich an: 
Im Verlauf menschlicher Entwicklungsgeschichte entstehen aus anfänglich 
kleinen, weitgehend undifferenzierten losen Horden fester verbundene größere 
Gruppierungen, die sowohl eine starke innere Differenzierung als auch einen 
starken inneren Zusammenhalt aufweisen. Dies geschieht über den Weg der 
Bildung von unterschiedlichen gesellschaftlichen Organen und Schichtungen, die 
spezielle Funktionen innehaben. Die ansteigende Integration der Teile eines 
Ganzen hat damit deren zunehmende wechselseitige Abhängigkeit zu Folge. 
„Spencer erkennt also den engen Zusammenhang von I. [Integration] und 
Differenzierung: die fortgesetzte Differenzierung [Arbeitsteilung] bildet den 
Hintergrund, auf dem die wachsende Einheit der sozialen Gebilde erreicht 
wird.“273 Dem Staat wird nach Spencer infolge der sich heranbildenden 
Marktgesellschaft, im Rahmen derer die Menschen immer mehr 
Selbstverantwortung übernehmen, ein immer geringer werdendes Wirkungsfeld 
zuteil. „Er sollte am Ende ganz überflüssig werden, wenn die Menschen in einem 
evolutionären Ausleseprozeß reif genug geworden sind, sich frei und 
selbstverantwortlich untereinander durch eine Vielzahl von Verträgen zu 
binden.“274 
In Deutschland greift von Wiese275 Spencers Konzept auf. Er nimmt in seiner 
„Beziehungssoziologie“ an, dass sowohl differenzierende wie auch integrierende 
Kräfte innerhalb der sozialen Gebilde wirksam sind, die sich keineswegs stets in 
einem Gleichgewichtszustand befinden. Der Aufbau der Gebilde zu einer Einheit 
vollzieht sich dabei infolge der integrativen Prozesse des „Zueinander“ (in Form 
von Institutionalisierung, von Professionalisierung und von Sozialisierung), 
wodurch eine innerliche Strukturierung der im Gebilde hergestellten Verbindungen 
vollzogen wird. Das „Integrat“ wird demgegenüber wiederum kontinuierlich von 
auflösenden Prozessen des „Auseinander“ in Frage gestellt (in Form von 
Individuation, von Absonderung, von Schichtenbildung, von Auslese u. Ä. m.) und 
damit womöglich in verschiedene Untergruppen und Elemente zerteilt 
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(Desintegration). Ursächlich für die integrativen Tendenzen ist nach von Wiese 
das Wertesystem einer gegebenen Gesellschaft bzw. Kultur, da es der „Erzeuger“ 
des sozialen Lebens sei.276 
Der neue Begriff „Integration“ erwies sich als äußerst wirkungsvoll. Auch die 
Pädagogik erhält damit einen Begriff, der „auf den Punkt bringt“, was bisher an 
integrativen Konzeptionen erdacht war. Darüber hinaus wird mit dem nun zur 
Verfügung stehenden begrifflichen Inhalt (und mit der dahinter stehenden Theorie 
des Zusammenhangs von Integration, Differenziation/Differenzierung, 
Heterogenität und Homogenität) vor allem ab ca. 1970 auch eine Erweiterung und 
Spezifizierung pädagogischer/erziehungswissenschaftlicher 
Integrationskonzeptionen eingeleitet auf den drei integrativ zu verknüpfenden 
Feldern „Subjekt“, „Lehr-/Lerngegenstand“ und „Methode“. War Integration bei 
Spencer allerdings noch als Naturgesetz formuliert, so betrachtet die Pädagogik 
Integration nicht mehr als Automatismus. 
 
 
Exkurs: Der Einfluss Schellings auf Spencers Entwicklungstheorie 
 
Schelling strebt mit seiner Naturphilosophie maßgeblich danach, die Ableitung 
jeder Vielfalt aus einer anfänglichen Einheit – die als absolute Identität gedacht 
wird – zu belegen: „Das Absolute ist, wie vielleicht jeder, der nur einiges 
Nachdenken hat, von selbst zugibt, nothwendig reine Identität; es ist nur 
Absolutheit und nichts anderes, und Absolutheit ist durch sich nur sich selbst 
gleich“277. Diese Identität ist für Schelling der sich selbst erkennende Geist. Er 
erscheint als Subjekt und Objekt, als Wesen und Form; Schelling stellt dabei 
heraus, dass diese Gegebenheiten keinen Widerspruch zur Annahme einer 
absoluten Identität darstellen: 
 
Das Absolute ist ein ewiger Erkenntnisakt, welcher sich selbst Stoff und 
Form ist, ein Produciren, in welchem es auf ewige Weise sich selbst in 
seiner Ganzheit als Idee, als lautere Identität, zum Realen, zur Form wird, 
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und hinwiederum auf gleich ewige Weise sich selbst als Form, insofern als 
Objekt, in das Wesen oder das Subjekt auflöst.278 
 
Da es nicht Subjekt, nicht Objekt, sondern nur das identische Wesen 
beider ist, kann es als absoluter Erkenntnisakt nicht hier rein Subjekt, dort 
rein Objekt seyn, es ist immer, und es ist als Subjekt (wo es die Form 
auflöst in das Wesen) und als Objekt (wo es das Wesen in die Form bildet) 
nur die reine Absolutheit, die ganze Identität.279 
 
Es ist also nur das Absolute ohne weitere Bestimmung; es ist in dieser 
Absolutheit und dem ewigen Handeln schlechthin Eines, und dennoch in 
dieser Einheit unmittelbar wieder eine Allheit, der drei Einheiten nämlich, 
derjenigen, in welcher das Wesen absolut in die Form, derjenigen, in 
welcher die Form absolut in das Wesen gestaltet wird, und derjenigen, 
worin diese beiden Absolutheiten wieder Eine Absolutheit sind.280 
 
Schelling erläutert weiter, dass das, was bei ihm die Bezeichnung „Einheiten“ 
trägt, dasselbe meint, was auch „Ideen oder Monaden“ genannt wird.281 Jede der 
drei Ideen ist für ihn nun einerseits etwas Besonderes, das damit auch wiederum 
absolut ist; andererseits soll in jeder Idee eine Wiederholung des Erkenntnisakts 
stattfinden, was abermals Einheiten – Schelling nennt diese auch „Potenzen“282 – 
unterscheidbar werden lässt. Schellings Augenmerk gilt bei seiner 
Naturphilosophie der ersten Idee, also der „Einbildung des Wesens in die 
Form“283 bzw. „des Unendlichen ins Endliche“284. Diese Idee stellt für ihn das 
Paradigma der Natur dar; aufgrund ihrer Potenzen lassen sich dabei drei Stufen 
ermitteln: 
 
Die erste Einheit, welche in der Einbildung des Unendlichen ins Endliche 
selbst wieder diese Einbildung ist, stellt sich im Ganzen durch den 
allgemeinen Weltbau, im Einzelnen durch die Körperreihe dar. Die andre 
Einheit der Zurückbildung des Besonderen in das Allgemeine oder Wesen 
drückt sich, aber immer in der Unterordnung unter die reale Einheit, welche 
die herrschende der Natur ist, in dem allgemeinen Mechanismus aus, wo 
das Allgemeine oder Wesen als Licht, das Besondere sich als Körper, nach 
allen dynamischen Bestimmungen, herauswirft. Endlich die absolute 
Ineinsbildung oder Indifferenzierung der beiden Einheiten, dennoch im 
Realen, drückt der Organismus aus, welcher daher selbst wieder, nur nicht 
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als Synthese, sondern als Erstes betrachtet, das An sich der beiden ersten 
Einheiten und das vollkommene Gegenbild des Absoluten in der Natur und 
für die Natur ist.285 
 
Schelling konzentriert sich, wie aus seinen weiteren Schriften ersichtlich ist, ganz 
auf den Organismus. „Diese Texte nehmen die Grundgedanken des 
Funktionalismus und der Systemtheorie vorweg“286: Der „Organismus ist […] ein 
Ganzes von Systemen, jedes System in diesem Ganzen hat seine eigne, 
besondere Funktion“287. Schelling nimmt es sich zur Aufgabe, eine 
„Evolutionstheorie“ zu erstellen. Die erste Einheit wird von ihm in einem 
„beständigen Individualisiren“288 ausgemacht. Er stellt als Beispiel den Körper von 
Polypen, die verlorene Glieder aufgrund ihrer Homogenität nachbilden können, all 
den „Organisationen, die verlorene Glieder nicht wiederersetzen“289 können, 
gegenüber – bei denen eine „Individualität der Organe (und also auch die 
Heterogenität ihrer Mischung und daraus resultirende Verschiedenheit ihrer 
Gestalt)“290 deutlich erkennbar ist. Die einzelnen Organe bleiben als Folge der 
zweiten Einheit aber nicht in einem bloßen Nebeneinander, sondern gehen 
Verbindungen ein und verrichten wechselseitig Dienste, sodass die dritte Einheit, 
hochorganisiertes Leben, entstehen kann. 
Coleridge nimmt den Organismus-Begriff Schellings als Ausgangspunkt für seine 
1816 formulierte Theorie des Lebens. Auch er geht von einer „tendency to 
individuation“291 aus – entsprechend der ersten Einheit bei Schelling – und 
gelangt über die Feststellung, „that this tendency to individuate cannot be 
conceived without the opposite tendency to connect“292, zur zweiten Einheit. Die 
dritte Einheit Schellings findet sich bei Coleridge ebenso wieder: „a whole 
composed, ab intra, of different parts, so far interdependent that each is 
reciprocally means and end“293. Spencer zeigt sich von dieser Theorie fasziniert: 
„The doctrine of individuation struck me; and […] entered as a factor into my 
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thinking.”294 Dies liegt insbesondere daran, dass Coleridge für das Organismus-
Konzept auch schon eine auf die Gesellschaft bezogene Anwendungsmöglichkeit 
sieht: „in man […] the individuality is not only perfected in its corporeal sense, but 
begins a new series beyond the appropriate limits of physiology“295. Außerdem 
erweckten auch von Baers embryologische Studien den Anschein einer 
empirischen Bestätigung dieser Theorie des Lebens. Von Baer unternahm mit 
seiner 1828 erschienenen „Entwicklungsgeschichte der Thiere“296 den Versuch 
einer empirischen Verifizierung von Schellings Organismus-Begriff. Er formulierte 
auf der Grundlage seiner Beobachtungen hinsichtlich der 
Hühnerembryoentwicklung ein „Gesetz der Ausbildung“, welches zeigen soll, „daß 
aus einem Homogenen, Gemeinsamen allmählig das Heterogene und Specielle 
sich hervorbildet“.297 Dabei stand für ihn außer Frage, „dass sich dieser Gedanke 
nicht auf den Bereich der Tiere beschränke“298. Spencer zeigt sich auch von 
diesem „Gesetz“ fasziniert: „this phrase of von Baer expressing the law of 
individual development, awakened my attention to the fact that the law which 
holds of the ascending stages of each individual organism is also the law which 
holds of the ascending grades of organisms of all kinds“299. Spencer arbeitet nun 
– ganz in Schellings Sinne – an einer Generalisierung dieser Hypothese: 
 
Whether it be in the development of the Earth, in the development of Life 
upon its surface, in the development of Society, of Government, of 
Manufactures, of Commerce, of Language, Literature, Science, Art, this 
same evolution of the simple into the complex, through successive 
differentiations, holds throughout. From the earliest traceable cosmical 
changes down to the latest results of civilization, we shall find that the 
transformation of the homogeneous into the heterogeneous, is that in which 
progress essentially consists.300 
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3.2 Hopkins – die Integriertheit der Person 
 
Eine Pädagogik, welche von der Soziologie und insbesondere von der 
Psychologie herkommende Integrationstheorien rezipierte, findet sich in den 
1930er Jahren bei dem US-amerikanischen Pädagogen Hopkins. Hopkins’ 
Untersuchungen über die Bedeutung und Anwendbarkeit des 
erziehungswissenschaftlichen Begriffs „Integration“ sind in seinem Werk 
„Integration. Its Meaning and Application“301 (erschienen 1937) dargelegt. Seiner 
Ansicht nach geht es bei Integration um die Integriertheit der Person, wobei sich 
der Intensitätsgrad der Integriertheit im Verhalten offenbart: „Integration is a 
shorthand word used to designate intelligent behavior. Integrating refers to 
continous, intelligent, interactive adjusting.“302 Hopkins geht davon aus, dass 
jedes Individuum in eine Kultur hineingeboren wird, in der viele unterschiedliche 
und miteinander verknüpfte Aspekte eine Rolle spielen: „a great variety of aspects 
– economic, esthetic, physical, religious, and the like – all of which are more or 
less complex and interrelated”303. Das Individuum wird nun im Verlauf seiner 
Entwicklung durch die Kultur beeinflusst und beeinflusst auch selbst die Kultur, d. 
h. es befindet sich in ständiger Interaktion mit seiner Lebensumwelt. Störungen 
dieses Interaktionsprozesses (verursacht durch irgendwelche Änderungen auf der 
einen oder anderen Seite) bringen das Gleichgewicht ins Wanken, bewirken also 
eine Belastung, die wiederum bei der betroffenen Person Bedürfnisse, Wünsche 
etc. hervorruft. Um die Spannungen zu lösen und das gewünschte Gleichgewicht 
wiederherzustellen, reagiert die Person nun auf diese Situation – dies nennt 
Hopkins „behavior“304, also „Verhalten“. 
 
Since integration is a word used to describe behavior, it means integrated 
or disintegrated behavior, if we examine the situation after the equilibrium 
has been restored; integrative or disintegrative behavior, if we examine the 
process of that one specific act; integrating or disintegrating behavior, if we 
examine the effect of such behavior for shaping better the subsequent 
behavior in the ongoing, interacting, adjusting process.305 
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So das Leben als Prozess verläuft und Erziehung sich mit der Optimierung des 
Lebens befasst, könnte man Erziehung auch als eine Prozessoptimierung 
verstehen. Wenn eine Person Spannungen aufzuheben versucht, dann ist dazu 
nach Hopkins ein zielgerichtetes Verhalten notwendig und zielgerichtetes 
Verhalten impliziert nach ihm „intelligentes“ Verhalten. Dadurch gelangt Hopkins 
zu folgender Definition von Integration: „From the educational viewpoint, then, 
integration must be the shorthand word to describe the process involved in this 
intelligent ongoing, interacting, adjusting behavior.“306 Er charakterisiert die 
erfolgreich agierende Persönlichkeit durch acht Merkmale: 
 
The integrating individual: 
1. Makes wide contact with the environment 
2. Approaches the ensuing disturbances or problems with confidence, 
courage, hope, optimism 
3. Collects, selects, and organizes material for the solution of these problems 
4. Draws relevant conclusions 
5. Puts into practice the conclusions in changed behavior 
6. Takes responsibility for the consequences of his behavior 
7. Uses feelings either as instruments or ends as compatible with the 
preservation of wholeness 
8. Organizes pertinent aspects of his successive experiences so that they are 
better available for use in subsequent experiences.307 
 
Hopkins vertieft seine Integrationskonzeption noch weiter. So handle das 
Individuum, wenn es in einem bestimmten Fall einen Gleichgewichtszustand 
wieder herbeiführen möchte, immer als ganzer Organismus. D. h. alle den 
Menschen ausmachenden Faktoren sind daran beteiligt; Hopkins nennt die vier 
Hauptgruppen: physiologische Faktoren (Drüsensekrete, chemische 
Umwandlungen), physische Faktoren (neuromuskuläre Aktivität), emotionale 
Faktoren (Gefühle, Haltungen), mentale Faktoren (Denken).308 Nur vor dem 
Hintergrund einer harmonischen Ausgewogenheit dieser Faktoren könne 
integrierendes Verhalten stattfinden. 
Aufgabe der Erziehung sei schließlich, den Kindern zu helfen, ihr Verhalten 
„intelligent“ zu gestalten, indem sie zu „besserem Denken“ angeregt werden. 
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3.3 Integration als Merkmal des (seelischen) Lebens – „Begründung“ 
integrativer pädagogischer/erziehungswissenschaftlicher 
Konzeptionen durch psychologische Integrationstheorien 
 
Hopkins’ Überlegungen finden vor einem psychologischen Hintergrund statt, der 
Integration zum Merkmal des (seelischen) Lebens309 erhebt. 
In Deutschland hatte zunächst Jaensch310 – zentraler Vertreter der Marburger 
Schule, die für eine eigene Form der Ganzheitspsychologie steht – den 
ursprünglich von Janet311 stammenden Ansatz, nach dem der 
Integrationszusammenhang den Normalfall der Persönlichkeit und ein Verlust an 
Integration – also Desintegration – „deren pathologische Varianten und 
Zerfallsformen, extrem in Hysterie, Schizophrenie und Persönlichkeitsspaltung“312 
bestimmt, weitergeführt.313 Integration ist bei Jaensch sowohl die besondere 
„Einheit und Ganzheit im Aufbau der Persönlichkeit selbst als auch die Einheit 
und Ganzheit, die die Persönlichkeit mit ihrer Umwelt“314, vor allem mit der 
Gemeinschaft, bildet. Je nachdem, wie stark Fühlen, Denken, Wollen, Triebleben, 
Phantasie usw., also einzelne seelische und physiologische Funktionen, 
zusammenwirken und sich gegenseitig durchdringen, je nachdem, welche 
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Funktionsschichten und Integrationskerne vorherrschen, und je nachdem, welche 
Beständigkeit der Erlebniszusammenhang und die Integrationsrichtung 
aufweisen, werden in Jaenschs Typologie die verschiedenen Typen in eine 
Gliederung gebracht, für die die Gegensätze „integriert“ – „desintegriert“ die 
Grundlage bilden. 
Jaensch selbst war im Fachbereich Psychologie ein Hauptpropagandist der NS-
Ideologie. Seine Typologie wandte er z. B. in seiner 1938 erschienenen Schrift 
„Der Gegentypus“ dazu an, um die nationalsozialistische Rassenideologie zu 
rechtfertigen. Vor diesem Hintergrund kann eine ernsthafte Diskussion seiner 
Forschung heute nicht mehr stattfinden. 
Lersch315 führte mit seiner konkreten Charakterkunde ebenfalls Janets Ansatz 
weiter.316 Die Forschung Lerschs richtet sich an der Ganzheitspsychologie der 
1920er Jahre aus; sein Ansatz ist außerdem geprägt von Diltheys verstehender 
Psychologie. Im Gegensatz zu Driesch317, der „zwischen organischer Ganzheit 
und bloßer (außerorganischer) ‚Einheit’ unterscheidet“318, fasst Lersch bereits 
Letztere als „Ganzheit“ auf, welche unter Hinzutreten von Integration zu 
„organischer Ganzheit“ wird: 
 
Es besteht also zwischen den Teilen organischer Gebilde ein lebendiger 
Zusammenhang, der durch den Begriff der Ganzheit noch nicht hinreichend 
ausgedrückt ist. Wir bezeichnen ihn als Integration und verstehen darunter 
die wechselseitige Abhängigkeit der Glieder und die gegenseitige 
Durchdringung ihrer Funktion. Sie erweisen sich darin, daß die 
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Veränderung eines Gliedes der Ganzheit nicht auf dieses beschränkt 
bleibt, sondern Veränderungen auch in den übrigen Gliedern hervorruft – 
Veränderungen, die sich sowohl auf deren Gestalt als auch auf ihre 
Funktion erstrecken. Dieses Gesetz der Integration ist es, was die 
lebendige Ganzheit von der mechanisch-unlebendigen unterscheidet. Die 
lebendigen Gebilde – das ist ihr auszeichnendes Merkmal gegenüber den 
unlebendigen – sind integrative Ganze.319 
Die Gliederung selbst, die wir an einem Ganzen finden, insbesondere das 
Verhältnis von Über- und Unterordnung der Glieder im 
Funktionszusammenhang des Ganzen nennen wir Struktur. Struktur ist 
also der gefügehafte Aufbau der Glieder eines Ganzen. Eine solche 
Struktur hat jede Pflanze, jeder Baum, jeder lebendige Körper.320 
 
Lersch kennt neben „Ganzheit, Struktur, Integration“ noch sieben weitere 
„Merkmale des Lebens“321 bzw. „Gesetze des Lebens“322. Er legt nun dar, dass 
diese „auch für das Erleben Gültigkeit besitzen“ – unter der Voraussetzung, dass 
„es mit der Behauptung seine Richtigkeit hat, daß das Erleben in seiner 
Entstehung als Dimension oder – wie sich auch sagen läßt – als eine besondere 
Aktualitätsstufe des Lebens zu verstehen ist“.323 Gerade da hierbei „gewisse Züge 
in der Eigenart des Seelischen zutage treten, die in der Geschichte der 
wissenschaftlichen Psychologie lange Zeit übersehen wurden“324, müssen nach 
Lersch Nachweise für diese Gültigkeiten im Einzelnen erbracht werden; er nimmt 
es sich nun zur Aufgabe, diese zu ermitteln. Um das oben genannte 
Merkmal/Gesetz des Lebens „Ganzheit, Struktur, Integration“ im Bereich des 
seelischen Lebens zu belegen, zieht er Dilthey heran: „Das Seelenleben wächst 
nicht aus Teilen zusammen; es bildet sich nicht aus Elementen; es ist nicht ein 
Kompositum, nicht ein Ergebnis zusammenwirkender Empfindungsatome oder 
Gefühlsatome: es ist ursprünglich und immer eine übergreifende Einheit.“325 Und 
diese Einheit/Ganzheit weist eine Struktur auf, also – nach Dilthey – eine 
Anordnung, nach der verschieden beschaffene psychische Tatsachen durch ein 
inneres Bezogensein auf eine übergeordnete Ganzheit miteinander in Verbindung 
stehen. Das bedeutet für Lersch, dass die abgrenzbaren Teile des seelischen 
Ganzen sich gegenseitig durchdringen und aufeinander einwirken – also 
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überhaupt nicht als isoliert gedacht werden können. Auch dieser Sachverhalt ist 
nach Lersch in der wissenschaftlichen Psychologie lange Zeit nicht erkannt 
worden. 
 
Erst W. Dilthey hat in seinen wissenschaftsgeschichtlich bedeutsamen 
„Ideen über eine beschreibende und zergliedernde Psychologie“ (1894), in 
denen er kritisch Stellung nimmt zu der isolierenden und in Elemente 
zerlegenden Betrachtung der an den messenden Naturwissenschaften 
orientierten Psychologie, auf die Tatsache des 
Integrationszusammenhanges im Seelischen hingewiesen, ohne allerdings 
diesen Begriff zu gebrauchen.326 
 
Lersch untersucht, was eine aus dem Gesamterleben herausgegriffene 
gegenwärtige Erlebnislage kennzeichnet, und stellt fest, dass beinahe immer 
Wahrnehmen, Fühlen und Wollen simultan vorhanden sind. Auch wenn von uns 
gewohnheitsmäßig ein derartiger „Bewußtseinsstand“327 oft ausschließlich als 
Wahrnehmung, Gefühl oder Wille bezeichnet wird, so geschieht dies doch nur 
deshalb, da „wir diesen Gesamtzustand jedesmal nach der vorwiegend in die 
innere Wahrnehmung fallenden Seite desselben bezeichnen“328. Doch erst die 
gegenseitige Durchdringung – Integration – der bewusst unterschiedenen 
Aspekte ermöglicht die Eigenartigkeit dieser Erlebnislage. 
Psychologische Modellbildungen belegen – man denke beispielsweise an 
Pestalozzis Kopf-Herz-Hand-Prinzip – und erweitern integrative pädagogische 
Konzeptionen. Das von der „Integrativen Pädagogik/Agogik“ eingeforderte Ideal 
einer ganzheitlich integrierten Persönlichkeit ist vor diesem Hintergrund zu 
denken, ebenso die von ihr und auch von den Konzeptionen der 
Fächerintegration eingeforderte ganzheitliche Erfahrung. 
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3.4 Brown und Petzold – Konzepte der Integrativen Pädagogik bzw. 
Agogik 
 
Brown329 und Petzold330 erläutern im Rahmen der Gestaltpädagogik zwei Ansätze 
integrativer Erziehungs- und Bildungsarbeit: 
 
die Confluent Education, die von George I. Brown und seinen Mitarbeitern 
an der University of California, Santa Barbara, entwickelt wurde, und die 
Integrative Agogik, die von Hilarion G. Petzold und Therapeuten und 
Pädagogen des ‚Fritz-Perls-Instituts für Integrative Therapie, 
Gestalttherapie und Kreativitätsförderung’, Düsseldorf, konzipiert wurde.331 
 
Mithilfe des Gestaltansatzes soll dabei für den Menschen – aufgefasst „als eine 
Leib-Geist-seelische-Ganzheit im sozialen ökologischen Umfeld“332 – eine 
ganzheitliche, neue Wege des Lehrens und Lernens gehende Agogik entworfen 
werden. Ziel ist es, den Weg für menschlicheres Lernen und eine menschlichere 
Gesellschaft zu ebnen. „Um dieses Ziel zu erreichen, ist ein komplexes 
agogisches Konzept und eine Praxis erforderlich, in der kognitives, emotionales, 
somatomotorisches und soziales Lernen verbunden werden und die auf das 
Lebensganze des Menschen gerichtet ist.“333 Der Begriff „Integrative Agogik“ 
bietet den Vorteil, dass darin Pädagogik, Andragogik und Geragogik enthalten 
sind und damit auch die Forderung nach einer „éducation permanente“ 
eingeschlossen ist. Brown und Petzold versuchen auf „der Grundlage der 
Gestalttherapie (F. Perls, P. Goodman), der Humanistischen Psychologie (Ch. 
Bühler, A. Maslow) und Gedanken existentialistisch-phänomenologischer 
Philosophie (G. Marcel, M. Merleau-Ponty)“334 Konzepte zu einer alternativen 
Agogik zu entwerfen – bewusst Konzepte und keine geschlossene Theorie, denn 
diese könnte „der Dynamik der Veränderung im individuellen und kollektiven 
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historischen Vollzug nicht gerecht“335 werden: „Leben ist Prozeß, der sich in 
jedem Setting, zu jeder Zeit neu vollzieht und deshalb beständig neue 
Wahrnehmungen und neue Integration erfordert“.336 Hinsichtlich der Übersetzung 
des Begriffs „Confluent Education“ kamen Brown und Petzold in ihrem Werk 
„Gestalt-Pädagogik. Konzepte der Integrativen Erziehung“ „überein, daß er am 
treffendsten mit ‚Integrative Pädagogik’ wiedergegeben sei“337. 
Confluent education zielt auf „confluence“ in Erziehung und Bildung ab, also auf 
den Zusammenfluss affektiver und kognitiver Anteile im Unterricht, wodurch 
„bedeutungsvolles“ Lernen ermöglicht werden soll. „Ausdrücklich zielt die 
confluent education auf die Entwicklung einer ganzheitlich integrierten, 
wahrnehmenden, verantwortungsbewussten, nicht manipulierenden 
Persönlichkeit ab.“338 Diese sollte in der Lage sein, sich auf das gegenwärtige 
Geschehen einzulassen. Damit sind nicht nur die Schüler angesprochen, sondern 
vor allem auch die Lehrkräfte. Confluent education strebt somit neben einem 
gestaltpädagogisch orientierten Unterricht die Entwicklung der Persönlichkeit der 
Lehrkraft an, beispielsweise mittels „Gestalt-Awareness“339-Trainings.340 Dadurch 
sollen die Lehrkräfte verstehen, dass Gestaltpädagogik kein Rezept bzw. keine 
anzuwendende Technik ist, sondern auf Improvisation und die „Erfindung“ 
geeigneter Lernsituationen abzielt. Die umfassenden Fähigkeitskataloge für eine 
gestaltpädagogisch ausgebildete Lehrkraft sind hierbei nicht als 
Leistungsanspruch zu verstehen, sondern als Leitlinie für die 
Persönlichkeitsentwicklung. Letztlich sollen damit Veränderungen in Bezug auf 
das „versteckte“, zwischen Lehrkräften bzw. Schülern und Schülern ablaufende 
Curriculum erreicht werden. 
Die Integrative Agogik beschreiben Petzold und Sieper als einen „der immer 
wieder gemachten Versuche, Lehren und Lernen, den Prozeß der 
Wissensaneignung und Selbstverwirklichung neu zu bestimmen und prägnant zu 
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machen“341. Integrative Agogik gehe aufgrund ihres breit angelegten, bis in die 
Antike zurückreichenden geistesgeschichtlichen Bezugs weit über ein 
didaktisches Konzept hinaus, verkörpere vielmehr eine philosophisch-
pädagogische „angewandte Anthropologie“342. Es fügen sich darin eine dem 
Gestaltdenken inhärente holistische Welt- und Menschensicht und darauf 
bezogene pädagogische Ansätze aneinander. „Gestalttherapeutische, 
psychodramatische und meditative ‚Techniken’ werden zu integrativen Lernwegen 
verbunden.“343 Die leib-seelische Konstitution wird ausdrücklich bejaht und der 
Aufbau von Identität als Bildungsziel proklamiert. Gestaltpädagogischer Unterricht 
nutzt die Freude an Sinneseindrücken, arbeitet mit verschiedenen Materialien (z. 
B. Ton, Fingerfarben, Stoffe) und baut Körperwahrnehmungsübungen ein. 
Awareness-Übungen kommt eine entscheidende Rolle zu. Es sollen ganzheitliche 
Erfahrungen ermöglicht werden, also Erfahrungen, in denen Körperliches, 
Emotionales und Rationales zusammentreffen.344 
 
 
3.5 Die Fächerintegration 
 
Das Prinzip der Fächerintegration umfasst eine Reihe verschiedener Ansätze. 
Eine begriffliche Systematik könnte folgendermaßen aussehen: 
 
- Fachübergreifend: Aspekte anderer Fächer werden einbezogen. […] 
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- Fächerverbindend: Ein Thema mit verschiedenen fachlichen Aspekten wird 
in mehreren Fächern gleichzeitig behandelt, auf Querverbindungen und 
Bezüge wird wechselseitig hingewiesen. 
- Fächerübergreifend bzw. fachunabhängig: Ein Thema oder ein Problem, 
das sich nicht an der Fachsystematik orientiert, wird von verschiedenen 
Fächern behandelt.345 
 
In der einschlägigen Literatur werden aber leider diese (und weitere) Begriffe oft 
synonym gebraucht bzw. nicht klar voneinander abgegrenzt. Allerdings verfolgen 
alle diese Ansätze/Konzepte das Ziel, dass Themen und Inhalte 
mehrperspektivisch erschlossen werden sollen, um dem Adressaten eine 
komplexere Betrachtung und damit Lernzusammenhänge zu ermöglichen. Dabei 
eröffnet Lernen nach dem Prinzip der Fächerintegration grundsätzlich etwas 
Neues; der Schwerpunkt liegt auf dem Erkennen vernetzter Phänomene und 
Handlungen. Somit werden unterschiedliche Fachunterrichte nicht bloß 
aneinandergereiht. 
Oftmals wird Unterricht nach dem Prinzip der Fächerintegration auch mit 
Projektunterricht gleichgesetzt. Projektunterricht gilt als Mittel der Wahl, wenn es 
darum geht, dass Schüler eigenständig arbeiten und soziale Verhaltensweisen 
erlernen, dass die Interessen und die Lebenswelt der Schüler den Maßstab für 
den Unterricht bilden, dass „alle Sinne“ angesprochen werden und dass Unterricht 
Fächergrenzen überwinden soll. Allerdings gibt es auch Formen fachbezogenen 
Projektunterrichts und ebenso Unterricht nach dem Prinzip der Fächerintegration, 
der nicht als Projekt organisiert wird. Einige Autoren stellen außerdem generell 
die Beziehung von Unterricht nach dem Prinzip der Fächerintegration und 
Projektlernen in Frage.346 
Im Folgenden soll nun der integrative Sachunterricht in der Grundschule näher 
beleuchtet werden. Hier erwies sich das Prinzip der Fächerintegration als 
besonders nutzbringend. 
Horstmann-Hegel347 formulierte in ihrer 1993 gehaltenen Antrittsvorlesung über 
Möglichkeiten und Grenzen des integrativen Sachunterrichts vier Prinzipien, an 
denen sich der Sachunterricht in der Grundschule, der eine Integration vom 
Schüler aus verfolge, orientieren müsse: 
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1. An die Stelle einer Strukturierung der Ziele und Inhalte unter dem Aspekt 
wissenschaftspropädeutischer Funktionen tritt eine Form der 
unterrichtlichen Rekonstruktion von Wirklichkeit, die sich, von den Schülern 
ausgehend, vorzugsweise in offenen Lernsituationen realisiert. 
2. Die häufig gegeneinander abgeschottete additive Vermittlung fachlicher 
Inhalte weicht einem neuen Bildungsverständnis. Es ist auf die vielseitige 
Entfaltung menschlicher Kompetenzen in unterschiedlichen Bereichen (z. 
B. im kognitiven, ethischen, sozialen, ästhetischen, handwerklich-
technischen Bereich) in ihrer wechselseitigen Abhängigkeit ausgerichtet. 
Damit setzt das wesentliche pädagogische Anliegen des Sachunterrichts 
eine ganzheitliche Bildung voraus, die den Schüler als Persönlichkeit sieht 
und ihn in seinem Handeln, Erleben und Verhalten ernst nimmt. 
3. Neben die thematische Öffnung des Sachunterrichts tritt die methodische. 
Lernaktive Methoden wie Fallstudie, Spiele, Projektmethode, Rollenspiel 
und Inszenierung erhalten einen besonderen Stellenwert. 
Selbstverantwortetes und erfahrungsoffenes Lernen, die 
Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Problemlösungsverfahren und 
Kreativitätsheuristiken sollen dazu beitragen, Methodenkompetenz, soziale 
Kompetenz und Schlüsselqualifikationen wie Kreativität und Flexibilität zu 
fördern. 
4. Ein wesentliches Charakteristikum integrativen Sachunterrichts in der 
Grundschule ist die Handlungsorientierung. Erkenntnisse, Wissen und 
Fertigkeiten werden in sachangemessenes Handeln umgesetzt. Dabei 
steht neben den Formen des instrumentellen Handelns das kommunikative 
Handeln im Sinne von Habermas im Vordergrund. Es soll den jungen 
Menschen befähigen, nicht nur zu wissen was ist und was getan werden 
muß, sondern darüber hinaus auch an der Verwirklichung des als 
notwendig Erkannten zu partizipieren und die Konsequenzen des Tuns 
antizipatorisch zu bedenken. Das verlangt die verantwortliche Teilhabe an 
dem einzuüben, was Apel als „restriktionsfreien Diskurs“ bezeichnet348. 
 
Die noch darzustellenden integrativen Sachunterrichtskonzepte aus den 1970er 
Jahren unterscheiden sich von diesem Modell allerdings noch „wesentlich“349 – 
um mit Horstmann-Hegel zu sprechen. Heute zählt es zum „fachdidaktischen 
Allgemeingut“, einen „integrativen, fächerübergreifenden, verschiedene 
Dimensionen zusammenführenden Zuschnitt des Sachunterrichts“ zu fordern.350 
Berücksichtigt wird zum einen, dass die Verknüpfung mit der Lebenswelt der 
Schüler ermöglicht werden muss, da das Denken der Kinder nicht die 
Fächereinteilung widerspiegelt, zum anderen aber auch, dass im Sinne einer 
notwendigen Wissenschaftsorientierung den Schülern allmählich eine mehr 
                                            
348
 Horstmann-Hegel, Karla 1997, S. 13f. 
349
 Horstmann-Hegel, Karla 1997, S. 14 
350
 Kahlert, Joachim, in: Koch, Inge/Köhnlein, Walter/Lauterbach, Roland/Wiesenfarth, 
Gerhard (Hrsg.) 1994, S. 71 
  
95
 
sachorientierte, systematische Sichtweise und dementsprechende Denkformen 
nahe zu bringen sind. „Der integrative Sachunterricht versucht Lernfelder 
anzubieten, die der Denkweise des Kindes entsprechen und in denen sich Inhalte 
der Fächer als einzelne Komponenten eines übergreifenden Gesamtthemas 
dokumentieren“351. 
An sich verkörpert eine ganzheitliche, aus der kindlichen Perspektive abgeleitete 
Betrachtung von Gegenständen und Zusammenhängen – trotz verschiedenartiger 
Schattierungen und verschiedenartiger Argumentationen vor verschiedenartigen 
theoretischen Hintergründen – eine prinzipielle Leitidee fast aller Konzeptionen in 
der Geschichte des Lernbereichs Sachunterricht, so z. B. des Gesamtunterrichts 
in den Heimatkundekonzeptionen. Erst nachdem im Zuge der 
Wissenschaftsorientierung die Aufgliederung des Sachunterrichts entsprechend 
den wissenschaftlichen Disziplinen entstanden war, wurden in den 1970er Jahren 
wiederum Sachunterrichtskonzepte entwickelt, die ihren Blick speziell auf den 
integrativen Gedanken richteten und diesen als bestimmendes Prinzip auswiesen; 
es waren: der mehrperspektivische Unterricht, der integrierende Sachunterricht 
nach Katzenberger352, das Synthese-Konzept nach Becher353 und die 
Lernbereichsdidaktik nach Burk354. 
Das Konzept des mehrperspektivischen Unterrichts wurde von 1971 bis 1975 an 
der pädagogischen Hochschule Reutlingen von der CIEL355-Forschungsgruppe 
entwickelt; Giel356 und Hiller357 hatten dabei die Leitung inne. Gefördert wurde das 
Projekt von der Stiftung Volkswagenwerk. Dieses Konzept ist für Kaiser358 „das 
früheste Sachunterrichtskonzept, das versucht hat, sozialwissenschaftliche und 
naturwissenschaftliche Inhalte zu integrieren“359 – den Dreh- und Angelpunkt 
bilden allerdings zweifellos die sozialwissenschaftlich ausgerichteten Elemente 
des Sachunterrichts. Giel und Hiller haben die Zielsetzung, „Kinder und 
Jugendliche fähig zu machen, daß sie zunehmend kritischer, weitsichtiger, 
gescheiter, risikobewußter, kalkulierter und humorvoller in der Wirklichkeit, in die 
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sie verstrickt sind, handeln können“360. Hinsichtlich der Unterrichtsinhalte werden 
im Konzept zehn Handlungsbereiche genannt, die sowohl wesentliche 
gesellschaftliche Grundfunktionen verkörpern als auch für die kindliche 
Alltagswirklichkeit von Relevanz sind: Wohnen, Erziehung, Freizeit, Handel und 
Gewerbe, Politik, Dienstleistung/Verwaltung, Produktion, Verkehr, 
Kommunikation, Feier. In jeder der vier Jahrgangsstufen der Grundschule werden 
diese zehn Handlungsbereiche mit verschiedenen Beispielen erörtert, sodass sich 
summa summarum ein Themenraster mit 40 Inhalten ergibt. Dem Konzept liegt 
die Annahme zugrunde, dass zum einen auf die Alltagswirklichkeit nicht direkt 
zugegriffen werden kann, eine unmittelbare Darbietung von Dingen, Verhältnissen 
und Vorgängen im Unterricht also nicht möglich ist, zum anderen die 
Wahrnehmung des Menschen stets selektiv ist und kein Gesamtbild der Realität 
liefert. Daraus ergibt sich als methodisch-didaktische Konsequenz: Die 
Wirklichkeit ist unter verschiedenen Perspektiven zu rekonstruieren. Das Konzept 
nennt vier Rekonstruktionstypen, also vier Perspektiven in Bezug auf die 
Wirklichkeit: die scientische, die erlebnis- und erfahrungsbezogene, die politisch-
öffentliche und die szenische Rekonstruktion. Renner361 kritisiert diesen Ansatz: 
 
- Man läßt zur Aufarbeitung der Handlungsfelder nur vier Zugriffsweisen 
gelten. Dabei bleibt offen, ob nicht andere Zugriffsweisen den 
entsprechenden Sinnzusammenhang angemessener erhellen. 
- Es bleibt auch offen, welche Funktion die spezifischen Zugriffsweisen 
der Kinder vor dem Hintergrund der scientischen, szenischen, 
politischen und subjektiven Perspektive haben […]. 
- Man favorisiert die Entwicklung unkonventioneller und vieldeutiger 
Materialien, die „weder eindeutig als Veranschaulichungsmittel oder 
Arbeitsmittel und Informationsträger noch als Instrumente von 
Leistungsmessung eingesetzt werden können“ (Giel 1975, S. 180[362]). 
- Ungeklärt bleiben die Voraussetzungen und Konsequenzen dieser 
Materialien, d. h. wer übernimmt die Erarbeitung des Wissens und der 
Methoden, die für den Einsatz der Materialien und damit die 
Rekonstruktion bestimmter Handlungsfelder notwendig sind363. 
 
                                            
360
 Giel, Klaus/Hiller, Gotthilf G./Krämer, Hermann 1974, S. 12 
361
 Erich Renner (geb. 1936) 
362
 Giel, Klaus/Hahn, Walter/Hiller, Gotthilf Gerhard: Stücke zu einem mehrperspektivischen 
Unterricht. Aufsätze zur Konzeption 2, Stuttgart (Klett) 1975 
363
 Renner, Erich (Hrsg.), in: Renner, Erich 1982, S. 201 
  
97
 
Zusammenfassend beschreibt Bolscho364 den mehrperspektivischen Unterricht 
folgendermaßen: 
 
Im mehrperspektivischen Unterricht geht es darum, die durch 
Wissenschaft, Technik, Politik „überdeckte“ Alltagswirklichkeit des Kindes 
freizulegen (zu „rekonstruieren“), um den in dieser Alltagswirklichkeit 
Handelnden zum selbstbestimmten Umgang mit dieser Wirklichkeit zu 
befähigen. Indem dieser Ansatz sich ausdrücklich gegen die Zielsetzung 
„Einführung in die Wissenschaft(en)“ wendet, wird er zu einem integrativen 
Konzept […]. Die unterrichtlichen Konkretisierungen, wie sie aus dieser 
Forschungsgruppe vorgelegt wurden, konnten allerdings, vermutlich 
aufgrund ihres zu hohen Anspruches und Komplexitätsgrades, keine 
größere Breitenwirkung erzielen.365 
 
Katzenberger sammelt für sein Konzept zunächst einmal Gründe für und wider 
integrierende Sachunterrichtseinheiten.366 Er nennt als Argumente, die dafür 
sprechen, die Komplexität der Umweltausschnitte, die größere Realitätsnähe 
eines derartigen Unterrichts, die kindgemäßere Betrachtungsweise, die 
bestehenden Querverbindungen der einzelnen Disziplinen untereinander und die 
höhere Lerneffektivität durch mannigfaltige Verknüpfungen; außerdem könne dem 
„Spaltdenken“ dadurch vorgebeugt werden. Als Argumente, die dagegen 
sprechen, führt er die mögliche Vernachlässigung der fachstrukturellen 
Entfaltungslogik an, die mögliche Vernachlässigung der fachpropädeutischen 
Aufgabe der Grundschule, Grenzziehungsprobleme bei der Stoffauswahl etc. 
Daher schlussfolgert Katzenberger, dass der fachstrukturorientierte 
Sachunterricht nicht gänzlich aufgegeben werden dürfe, sondern die Grundlage 
für den integrierenden Sachunterricht bilden müsse. Somit ist der Sachunterricht 
zum einen fachstrukturorientiert (Epochalunterricht), zum anderen integrierend zu 
organisieren, wobei sich beide Modelle im Unterricht abwechseln sollen. Dadurch 
wird auch dem zweifachen Anliegen des Sachunterrichts Rechnung getragen, 
Fachpropädeutik und Umwelterschließung zu gewährleisten. Der integrierende 
Sachunterricht will den Graben zwischen Alltagserfahrung und wissenschaftlicher 
Erfahrungsbildung überbrücken und Fächergrenzen überschreiten; die Klärung 
und Bewältigung kindlicher Lebenssituationen ist dabei sowohl Ausgangspunkt 
wie auch Zielpunkt des Lernens. Das Strukturgefüge der einzelnen Disziplinen 
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besteht im integrierenden Sachunterricht fort, die fachspezifischen Intentionen 
verschwimmen nicht. Basis für einen derartigen Unterricht sind Fachlehrpläne, die 
lernsequenziell aufgebaut sind. Anhand dieser Merkmale ist zu erkennen, dass 
dieses Modell keinen Heimatkundeunterricht im anderen Gewand verkörpert. 
Katzenbergers Konzept zeigt schließlich zwei Möglichkeiten auf: 
fachbereichsinterne Integration und fachbereichsübergreifende Integration. Ein 
Beispiel fachbereichsübergreifender Integration liefert Katzenberger für das 
Rahmenthema „Bei uns daheim“ (erstes/zweites Schuljahr), für dessen 
Behandlung ein Zeitraum von fünf bis sechs Wochen veranschlagt wird mit 
insgesamt 18 vorgesehenen Stundeneinheiten: 
 
1. Lektion: „So ein Nebel!“ 
(physikalisch-chemischer Aspekt) 
2. Lektion: „So ein Regen!“ 
(physikalisch-chemischer und technischer Aspekt) 
3. Lektion: „Wie gut, dass wir eine Wohnung haben!“ 
(technischer und sozialgeographischer Aspekt) 
4. Lektion: „Wir heizen ein: Das Feuer braucht Brennstoffe.“ 
(physikalisch-chemischer Aspekt) 
5. Lektion: „Wir heizen ein: Das Feuer braucht Sauerstoff.“ 
(chemischer Aspekt) 
6. Lektion: „Wir heizen ein: Der Kaminkehrer muß kommen.“ 
(technisch-handwerklicher und sozialer Aspekt) 
7. Lektion: „Wir machen Licht: früher und heute.“ 
(technischer und zeitlicher Aspekt) 
8. Lektion: „Wir schalten Licht ein und aus.“ 
(physikalisch-technischer Aspekt) 
9. Lektion: „Wir spielen ‚Mensch, ärgere dich nicht!’“ 
(sozialer Aspekt) 
10. Lektion: „Wir streiten oft miteinander.“ 
(sozialer Aspekt) […]367 
 
Solcherlei fachbereichsübergreifende Unterrichtseinheiten, die mehrere Wochen 
dauern, sollen nach Katzenberger ein- bis zweimal jährlich realisiert werden. 
Auch Becher geht in seinem „Synthese-Konzept“368 von der Überlegung aus, dass 
das Prinzip der Fächerdifferenzierung und das Prinzip der Fächerintegration „für 
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den Grundschulunterricht brauchbare Elemente beinhalten“369. Er konstatiert 
daher, dass es nicht möglich ist, über beide Prinzipien alternativ zu entscheiden. 
 
Es gilt vielmehr, Formen der Konzentration und Organisation der Inhalte 
des Sachunterrichts zu finden, die einen optimalen Kompromiß zwischen 
diesen Prinzipien darstellen, indem sie dem gerecht werden, was in jedem 
von ihnen an richtigen pädagogischen, psychologischen und sachlichen 
Erkenntnissen enthalten ist (These – Antithese: Synthese).370 
 
Becher hält die im Lehrplan für die Grundschule in Bayern 1970/71 angeführten 
Möglichkeiten, die „epochale“ und die „integrative“ Form des Sachunterrichts, für 
unzureichend: Die epochale Form bringt in der Praxis vorwiegend einen reinen 
Fachunterricht hervor, wodurch die Gefahr entsteht, dass die Lebenswirklichkeit 
der Schüler zu wenig berücksichtigt wird. Die integrative Form hebt sich zum 
einen nicht genug von den „Lebenseinheiten“ des Heimatkundeunterrichts ab, vor 
allem aber haftet ihr der Mangel an, dass sie „den Unterricht von 
fächerübergreifenden Themen aus konzipiert, deren Relevanz für die einzelnen 
Fachbereiche weitgehend dem Zufall überlassen bleibt“371. Becher stellt deshalb 
das Synthese-Konzept zur Diskussion, welches das differenzierende und das 
integrative Prinzip einbezieht: 
 
Es geht nicht von fächerübergreifenden Themen aus und gliedert sie in 
einzelne Aspekte, sondern fragt zuerst nach den kategorienbildenden 
essentiellen Strukturmomenten der von den einzelnen Fächern des 
Sachunterrichts repräsentierten Wirklichkeitsbereiche. Zeigt sich, daß 
bestimmte Strukturmomente aus verschiedenen Bereichen bzw. Fächern 
miteinander korrespondieren, werden sie in einem gemeinsamen Thema, 
das seine Verankerung in der Lebenswirklichkeit des Grundschülers hat, 
integriert.372 
 
Ein so zustande gekommenes Thema ist demnach die Folge einer Synthese: die 
verschiedenen Gesichtspunkte werden nicht aus dem Thema abgeleitet, sondern 
in dieses eingebracht. Dadurch ist gewährleistet, dass es bei der didaktischen 
Aufbereitung des Stoffes nicht zum Verlust essentieller fachspezifischer 
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Strukturen kommt. „Das Synthese-Konzept erstrebt also seinem Ansatz nach eine 
ernsthafte, auch von den Fachwissenschaften her akzeptable Integration.“373 
Auch Burk legt einen Ansatz vor, der zwischen Kindorientierung und 
Wissenschaftsorientierung vermitteln soll. Er strebt mit seiner 
Lernbereichsdidaktik, die er in dem Aufsatz „Lernbereiche oder Fächer in der 
Grundschule“374 darstellt, eine Abkehr von der Aufgliederung des Unterrichts der 
Grundschule nach fachwissenschaftlichen Disziplinen und übertriebener 
Wissenschaftslastigkeit an. Burk entwirft die fünf Lernbereiche „Natur und 
Technik“, „Gesellschaft und Existenz“, „Sensomotorik und Ästhetik“, „Rechnen 
und Mathematik“, „Sprechen und Sprache“ und ordnet ihnen „Denk- und 
Handlungsdimensionen“ zu, so z. B. dem Lernbereich „Gesellschaft und Existenz“ 
die Denk- und Handlungsdimensionen Soziologie, Politik, Ökonomie, 
Rechtswissenschaft, Geschichte, Geographie, Philosophie, Theologie, 
Anthropologie und Ethik.375 
 
Die differenten Denk- und Handlungsdimensionen schaffen ein komplexes 
Spannungsgefüge, das eine fachliche Verengung verhindern und eine 
mehrperspektivische Bearbeitung komplexer Phänomene ermöglichen 
sollte. Die lebenspraktische und fächerüberschreitende Bestimmung der 
Lernbereiche wird schon durch die Benennung deutlich.376 
 
Die Lernbereiche resultieren nicht aus fachwissenschaftlicher Deduktion. Sie sind 
fächerüberschreitend bzw. fächerintegrierend und orientieren sich gleicherweise 
an der Lebenswirklichkeit des Kindes und an den Wissenschaften. Damit sollen 
unterschiedliche elementare Fragedimensionen, Weltzugänge bzw. Denk- und 
Handlungsweisen eröffnet werden. Indem die Vorzüge sowohl des 
Fachunterrichts als auch des Gesamtunterrichts zur Synthese gebracht werden, 
erhält der Unterricht der Grundschule sein ganz eigenes Gepräge. 
Integrative Konzeptionen weisen durchweg einen starken Bezug zu offenen 
Konzeptionen des Sachunterrichts auf, welche die Lebenswirklichkeit der Schüler, 
ihre Vorstellungen und Erwartungen, bei der Festlegung der Unterrichtsinhalte 
berücksichtigen. Einige Autoren sprechen aufgrund dieser Tatsache grundsätzlich 
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von einem „integrativ-offenen“ Sachunterricht. Bäuml-Roßnagl377 bezeichnet den 
Sachunterricht ab 1975 durchweg als „integrativen Unterricht“, der mittels seiner 
Ausrichtung auf kindliche Erfahrungsbereiche und umweltorientierte 
Themenkomplexe eine Integration der Fachinhalte verwirklichen will; sie trennt 
also nicht zwischen vorrangig offenen Konzeptionen, die nicht zwangsläufig 
integrativ sein müssen, und vorrangig integrativen Konzeptionen, die nicht 
zwangsläufig offen sein müssen.378 
 
 
3.6 Soziale Integration und Systemintegration – „Begründung“ 
integrativer pädagogischer/erziehungswissenschaftlicher 
Konzeptionen durch soziologische Integrationstheorien 
 
Nimmt die Mehrzahl der bereits vorgestellten 
pädagogischen/erziehungswissenschaftlichen Integrationsmodelle die 
Intrasubjekt-Ebene, Lehr-/Lerninhalte und die Methode in den Blick, so rückte in 
der erziehungswissenschaftlichen Integrationstheorie und auch der 
pädagogischen Integrationspraxis schließlich die Intersubjekt-Ebene in den 
Vordergrund. Ebenso wurden in der Soziologie – beginnend mit Spencer – 
verschiedene soziale Integrationsmodelle/Systemintegrationsmodelle erarbeitet, 
die wiederum von der Erziehungswissenschaft aufgenommen wurden. In der 
erziehungswissenschaftlichen Integrationsdiskussion (z. B. im Rahmen von 
interkultureller Pädagogik, Heilpädagogik/Sonderpädagogik) kommt das 
soziologische Moment immer dann zum Tragen, wenn es um die Integriertheit 
heterogener Gruppierungen (z. B. Kinder mit/ohne Migrationshintergrund, 
mit/ohne „Behinderung“) geht. Daher soll an dieser Stelle ein Überblick gegeben 
werden über für die Erziehungswissenschaft relevante soziologische 
Integrationsmodelle. 
Integration bezeichnet in der Soziologie des späten 19. Jahrhunderts und des 20. 
Jahrhunderts grundsätzlich „den organisatorischen Zusammenschluß 
verschiedener Bereiche des kulturellen Lebens zu einem System innerer 
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Verbundenheit der Wechselwirkungen“379 – handelt also von der 
Vergesellschaftung von Einzelnen, darüber hinaus aber auch von Gruppen und 
von Teilsystemen (z. B. Familien), wodurch übergeordnete gesellschaftliche 
Gebilde entstehen. Ein hoher integrativer Stellenwert wird dabei der Kooperation 
zugesprochen. „Als Integrationskerne gelten gemeinsame Geschichte, Sprache 
sowie Wert- und Zielvorstellungen (religiöser, ideologischer, politischer … Art).“380 
Mit Friedrichs381 und Jagodzinski382 lassen sich außerdem zwei wesentliche 
Verwendungsweisen des Integrationsbegriffs unterscheiden: 
 
Zum einen spricht man davon, dass ein Element, ein Subsystem oder ein 
Teil in ein System, ein Kollektiv oder ein größeres Ganzes integriert ist, es 
wird also eine Relation zwischen dem Teil und dem Ganzen behauptet. 
Zum andern schreibt man einem System selbst eine mehr oder minder 
hohe Integration zu, verwendet den Begriff also absolut383. 
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integriert – wenn alle Mitglieder einer Gesellschaft dieselben Werte etc. teilen – oder eben 
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3.6.1 Durkheim – Integration und Arbeitsteilung 
 
Durkheim384 geht von der Annahme aus, dass mit einem Anstieg der physischen 
Dichte von Personen – beispielsweise in Städten – auch ein Anstieg der 
Interaktionen zwischen diesen Personen verbunden ist; die Ausweitung der 
Kommunikationstechnik lässt schließlich die soziale Differenzierung ansteigen 
und damit einhergehend auch die Arbeitsteilung.385 Infolge dieser zunehmenden 
Arbeitsteilung taucht die Schwierigkeit auf, wie nun sozialer Zusammenhalt zu 
erhalten sei. „Durkheim sieht durchaus, dass die Individuen widerstrebende 
Interessen verfolgen können, versucht aber dennoch zu begründen, wie unter den 
Bedingungen einer solchen ‚organischen Solidarität’ auch eine gemeinsame 
Moral sowohl vorhanden sein, als auch befolgt werden könne.“386 Aufgrund des 
verbindenden Elements Arbeitsteilung sind für Durkheim die Individuen 
voneinander abhängig. „Daraus kann Kooperation entstehen, die Durkheim aber 
für sich allein als nicht integrierend ansehen würde.“387 Er vermutet eher, „daß die 
Arbeitsteilung, wenn das wirklich ihre Funktion ist, einen moralischen Charakter 
haben muß, denn die Bedürfnisse nach Ordnung, Harmonie und sozialer 
Solidarität gelten gemeinhin als moralische“388. Diese Bedürfnisse sind in 
Durkheims Integrationstheorie ein erstes bedeutsames Moment. Ein weiteres 
bedeutsames Element ist das Kollektivbewusstsein, über das er schreibt: „Es ist 
unmöglich, daß die Verletzung der grundlegendsten Kollektivgefühle geduldet 
                                                                                                                                   
nicht. Luhmann bezeichnet eine solch einheitsorientierte Auslegung des Integrationsbegriffs 
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würde, ohne daß die Gesellschaft desintegrierte. Vielmehr muß sie mit Hilfe jener 
besonders energischen Reaktion bekämpft werden, die den moralischen Regeln 
eigen ist.“389 Die im Bewusstsein verankerten gemeinsamen Werte, meist „ein 
Erbe der vorhergegangenen Generationen“390, machen dieses 
Kollektivbewusstsein aus. Durkheim stellt allerdings fest, dass eine Ausweitung 
des gemeinsamen Bewusstseins dessen Stärke abschwächt: Mit einer 
anwachsenden Mitgliederzahl nimmt auch die gesellschaftliche Differenzierung 
zu, wodurch es sich vermehrt ereignet, dass Glaubensartikel diskutiert bzw. 
generell in Zweifel gezogen werden; sie büßen ihre Kraft teilweise ein und da „das 
Kollektivbewußtsein rationaler geworden ist, wird es also auch weniger imperativ, 
und das ist ein Grund mehr, warum es die freie Entfaltung der individuellen 
Abweichungen weniger behindert“391. Durkheim leitet den moralischen Charakter 
von Arbeitsteilung aber auch aus dem Pflichtgedanken ab, dem aus oben 
genannten Gründen nun ein größerer Stellenwert zukommt. „Die Pflichten des 
Individuums sich selbst gegenüber sind in Wirklichkeit Pflichten gegenüber der 
Gesellschaft. Sie entsprechen bestimmten Kollektivgefühlen, die es nicht mehr 
verletzen darf, gleichviel, ob der Verletzte oder der Verletzer ein und dieselbe 
Person sind oder zwei verschiedene Wesen.“392 Wenn dem Einzelnen der 
moralische Wert der Arbeitsteilung nicht bewusst wäre, dann würden nach 
Durkheim seinem Handlungsspielraum auch keine Grenzen gesetzt: 
 
Er würde um sich und über sich nicht mehr jenen heilsamen Druck der 
Gesellschaft spüren, der seinen Egoismus mäßigt und aus ihm ein 
moralisches Wesen macht. Eben hierin besteht der moralische Wert der 
Arbeitsteilung. Durch sie wird sich der Mensch seiner Abhängigkeit 
gegenüber der Gesellschaft bewußt; ihr entstammen die Kräfte, die ihn 
zurückweisen und in Schranken halten. Mit einem Wort: Dadurch, daß die 
Arbeitsteilung zur Hauptquelle der sozialen Solidarität wird, wird sie 
gleichzeitig zur Basis der moralischen Ordnung.393 
 
Neben den individuellen moralischen Verpflichtungsgefühlen sichern auch 
Verträge und die Solidarität mit diesen den Zusammenhalt einer Gemeinschaft. 
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Durkheim nennt verschiedene Voraussetzungen für soziale Integration bzw. für 
Desintegration. Friedrichs und Jagodzinski „erscheint es sinnvoll, vier solcher 
Formen zu unterscheiden; sie entsprechen vier Bedingungen, unter denen die 
Integration beeinträchtigt wird: 1. Schwächung des Kollektivbewusstseins, 2. 
Pervertierung der Arbeitsteilung, 3. soziale Ungleichheit und 4. mangelnde 
Akzeptanz der sozialen Ungleichheit“394. 
Ein Grund für die an erster Stelle genannte Abnahme des Kollektivbewusstseins 
ist in der bereits dargelegten rationalen Wertediskussion zu finden. So geht 
Durkheim von der Annahme aus, dass im Kollektivbewusstsein verankerte Werte 
für das Handeln der einzelnen Individuen an Gewicht einbüßen, wenn sie einer 
rationalen Diskussion unterzogen werden. 
 
Man kann dies entweder so interpretieren, dass die transzendentale oder 
die traditionale Legitimation nicht mehr nachvollzogen werden können – 
weder der Verweis auf Gott noch der auf das Erbe vorangegangener 
Generationen verfängt. Man kann dies aber auch so verstehen, dass ein 
Konsens in rationalen Diskursen häufig nicht mehr auf der Ebene konkreter 
Normen und Verpflichtungen zu erreichen ist, sondern nur noch auf der 
Ebene abstrakter Prinzipien, die eine geringe Verbindlichkeit für das 
Handeln haben.395 
 
Mit einem entkräfteten Kollektivbewusstsein kann sich nach Durkheim schließlich 
eine soziale Organisation weniger gegen „subversive Tendenzen“ zur Wehr 
setzen: 
 
Da zum anderen das Kollektivbewußtsein sich abschwächt, können die 
Reibungen, die auf diese Weise entstehen, auch nicht mehr vollständig 
neutralisiert werden. Die gemeinsamen Gefühle haben nicht mehr die 
gleiche Kraft, um das Individuum weiterhin an die Gruppe zu binden; 
subversive Tendenzen, die kein entsprechendes Gegengewicht mehr 
finden, treten leichter zu Tage. Indem die soziale Organisation immer mehr 
ihren transzendenten Charakter verliert, der sie über die menschlichen 
Interessen stellte, hat sie gerade zu dem Zeitpunkt nicht mehr die gleiche 
Widerstandskraft, zu dem sie immer mehr angegriffen wird.396 
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Die an zweiter Stelle genannte Störung der Arbeitsteilung geht von einem 
Idealzustand aus: Durkheim nimmt an, dass im Falle einer Arbeitsteilung, die nur 
aufgrund individueller Initiativen, also „dank rein innerer Spontaneität entsteht, […] 
sich in der Tat die Harmonie zwischen den individuellen Naturen und den sozialen 
Funktionen zwangsläufig herstellen [muss], zum mindesten im Durchschnitt der 
Fälle“397: 
 
Die Verteilung der Arbeit ergibt sich somit aus der Sachnotwendigkeit 
dieser differenzierten Fähigkeiten, denn es gibt keinen Grund, daß sie sich 
anders vollzieht. So realisiert sich die Harmonie zwischen der Konstitution 
eines jeden Individuums und seinem Rang von selbst. Man wird sagen, 
daß das nicht immer genügt, um die Menschen zufriedenzustellen, da es 
Menschen gibt, deren Wünsche ihre Fähigkeiten übersteigen. Das ist wahr; 
aber das sind Ausnahmen und, so könnte man sagen, krankhafte Fälle. 
Normalerweise hat der Mensch das Glück, seine Natur zu erfüllen; seine 
Bedürfnisse stehen in angemessener Beziehung zu seinen Mitteln.398 
 
Allerdings räumt Durkheim wenig später ein: „Die Arbeit teilt sich nur dann 
spontan, wenn die Gesellschaft so beschaffen ist, daß die sozialen 
Ungleichheiten die natürlichen Ungleichheiten genau ausdrücken.“399 
Der dritte bedeutsame Baustein der Durkheim’schen Integrationstheorie ist 
Ungleichheit. Falls eine Gesellschaft es nicht zu Wege bringt, soziale und 
natürliche Ungleichheiten in Einklang zu bringen, dann ist das Fortbestehen 
dieser Gesellschaft gefährdet. Für Durkheim ist das Durchfechten einer radikalen 
Gleichheit nicht der Integration dienlich, da hierfür eine zu scharfe Disziplin 
vonnöten wäre. Indessen ist eine moralische Disziplin erforderlich, um die „von 
der Natur weniger gut Bedachten dahin zu bringen, daß sie die schlechtere Lage 
akzeptieren“400; solcherlei Disziplin muss von der Allgemeinheit angenommen 
werden, und zwar nicht nur gewohnheitsmäßig oder zwangsweise. 
Eine Deckungsgleichheit von sozialen und natürlichen Ungleichheiten reicht damit 
noch nicht aus, diese bedarf zusätzlich einer gesellschaftlichen Akzeptanz – hierin 
liegt das vierte Integrationselement. 
Ein bedeutender Bestandteil in Durkheims System ist „Anomie“; damit meint er 
den Zustand gestörter Ordnung z. B. aufgrund pervertierter Arbeitsteilung. In 
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seinem Werk „Über die Arbeitsteilung“ nennt er verschiedene Ursachen für 
Anomie: Arbeitsteilung, die zur bloßen Gewohnheit wird und den einzelnen 
Menschen den Zweck seiner Arbeit nicht mehr erkennen lässt, Arbeitsteilung, die 
durch Zwang zustande kommt und relative Deprivation bzw. eine ungerechte 
Verteilung der Anteile bei einem Anstieg der zur Verfügung stehenden Mittel. „In 
individualistischen Theorien wäre diese relative Deprivation strikt von der Frage 
zu trennen, ob die Einkommensverteilung (im Großen und Ganzen) als gerecht 
angesehen wird. Aus der Makroperspektive dagegen läuft beides auf das Gleiche 
hinaus.“401 Für Durkheim hat der wirtschaftliche Fortschritt eine „Entfesselung der 
Begierden“ hervorgerufen, wodurch „Krise und Anomie zum Dauerzustand und 
sozusagen normal geworden“ sind.402 Dadurch ereignet sich für die einzelnen 
Menschen eine Verschiebung ihres Verlangens: 
 
Die Folge ist, daß, je weniger man hat, um so weniger man versucht ist, 
den Bogen seiner Wünsche zu überspannen. Wir gewöhnen uns an die 
Ohnmacht, während sie uns zur gleichen Zeit zur Mäßigung zwingt […]. 
Reichtum dagegen gibt uns infolge der Möglichkeiten, die er uns verschafft, 
die Illusion, daß letztlich alles doch erreichbar ist, indem sie den 
Widerstand, den die Dinge uns entgegensetzen, verringert. Je weniger 
man sich eingeengt fühlt, umso verhaßter wird doch die Einengung.403 
 
Schonungslos analysiert Durkheim die soziale Sprengkraft der menschlichen 
Begierden: 
 
Wenn die öffentliche Meinung keine Orientierung mehr gibt, werden die 
Appetite keine Schranke mehr kennen. Zudem befinden sie sich sowieso in 
Folge der gesteigerten allgemeinen Aktivität in einem gereizten Zustand. 
Wegen des steigenden Wohlstandes steigen auch die Bedürfnisse. Sie 
werden angestachelt durch die reichere Beute, die ihnen vorgehalten wird, 
und die althergebrachten Regeln verlieren ihre Autorität, weil man ihrer 
überdrüssig ist. Der Zustand der gestörten Ordnung oder Anomie wird also 
dadurch noch verschärft, daß die Leidenschaften zu einem Zeitpunkt, wo 
sie einer stärkeren Disziplin bedürfen, weniger diszipliniert sind!404 
 
In Durkheims 1893 erstmals veröffentlichter „Arbeitsteilung“ wird Arbeitsteilung mit 
ihrer moralischen Kraft noch als Konfliktlösungsrezept beschrieben. In dem 1897 
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erstmals veröffentlichten Werk über den „Selbstmord“ sieht Durkheim dagegen 
nun Berufsverbände und -gruppen als steuernde, ausgleichende Elemente gegen 
Chaos und ungezügelte Bedürfniszunahme, da Anomie ihren Ursprung in der 
Verknappung gesellschaftlicher Kollektivkräfte habe.405 
 
 
3.6.2 Parsons – Integration als Grundbegriff einer strukturell-
funktionalen Handlungs-/Systemtheorie 
 
Grundlage der Parsons’schen strukturell-funktionalen Theorie bildet das so 
genannte AGIL-Schema. Leitgedanke ist die These, dass jedes soziale System 
zur Existenzsicherung kontinuierlich vier funktionale Bedingungen erfüllen müsse: 
Anpassung, Zielverfolgung, Aufrechterhaltung von grundlegenden Strukturen und 
Wertmustern und – Integration.406 
 
Für diese Funktion der Integration im Rahmen des Gesellschaftssystems 
hatte Parsons dann – folgerichtig – ein eigenes gesellschaftliches Sub-
System angenommen: die gesellschaftliche Gemeinschaft. Das war die 
gesellschaftliche Verortung der Gefühle der Solidarität und der sozialen 
Mechanismen zu deren Erhalt und Stärkung im arbeitsteilig gedachten 
Funktionszusammenhang des interaktiven Austausches mit den drei 
anderen Sub-Systemen: Wirtschaft, Politik und Treuhandsystem.407 
 
In dieser Perspektive setzt sich die Integration der Gesellschaft aus einem 
doppelten Vorgang zusammen: einmal aus der dauerhaften Befriedigung des 
funktionalen Bedürfnisses der Integration nach Festigung der gesellschaftlichen 
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Gemeinschaft und zum anderen aus dem wechselseitigen Austausch zwischen 
den vier gesellschaftlichen Sub-Systemen unter Verwendung symbolisch 
generalisierter Medien und einer dadurch möglich gemachten gegenseitigen 
Durchdringung dieser vier gesellschaftlichen Sub-Systeme. Den höchsten 
leitenden Rahmen bilden für sämtliche derartigen Prozesse kollektiv anerkannte 
Werte, die den handelnden Akteuren Orientierung bieten; Parsons macht diese 
Werte im als kulturell bezeichneten System aus, das für das komplette soziale 
Sein, für das so genannte Handlungssystem, die Funktion einnimmt, Muster 
aufrechtzuerhalten. 
Nach dem Integrationsmodell von Parsons ist z. B. für die Schaffung politischer 
Macht im politischen System explizit die Zuleitung von Geld, Wertbindungen und 
Einfluss erforderlich. „Ohne reichlich fließende Steuereinnahmen, ohne 
Legitimation durch allgemeine Wertbindungen und ohne gesellschaftlichen 
Einfluß, der in Reputation gründet, bleibt die Fähigkeit von Regierenden, 
Folgebereitschaft sicherzustellen, gering, also verfügen sie über nur limitierte 
politische Macht.“408 Mittels Steuereinnahmen, Wertbindungen und Einfluss sind 
sie dagegen in der Lage, ihre politische Macht zu intensivieren. Die Wirtschaft ist, 
um Kapital akkumulieren zu können, wiederum auf politische Macht, 
Wertbindungen und Einfluss angewiesen, da sie dadurch die Möglichkeit erhält, 
Forderungen durchzubringen, wirtschaftliche Unternehmungen zu legitimieren 
und Menschen zur Kooperation zu bringen. Die Wissenschaft benötigt zur 
Forcierung des Erkenntnisfortschritts politische Macht, Geld und Einfluss. 
Gesellschaftliche Klassen, Schichten und Gruppen brauchen zu guter Letzt 
politische Macht, Geld und Wertbindungen, damit sie ihren Einfluss erhöhen und 
Zusammenarbeit bzw. ein Zusammengehörigkeitsgefühl bewirken können. „Das 
heißt nicht, daß man z. B. mit Geld politische Macht oder Wahrheit kaufen kann. 
Man braucht es jedoch, um politische Macht oder Wahrheit zu produzieren.“409 
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3.6.3 Das Konfliktmodell – eine bewusst vom Parsons’schen 
Gleichgewichtsmodell abgehobene Konzeption 
 
Parsons versteht unter Integration eine ausgeprägte Systemstabilität. Sie kann als 
Ansatzpunkt für die Analyse von Stabilitätsproblemen bei sozialen Systemen 
fungieren und ist der Erforschung von sozialer Kontrolle und abweichendem 
Verhalten dienlich. „Dieses Integrationsmodell betrachtet Konflikte und 
Spannungen als pathologischen und dysfunktionalen Ausnahmefall und ist am 
ehesten zur Analyse statischer Gesellschaften geeignet.“410 Dagegen hebt das 
Konfliktmodell (z. B. von Lewis A. Coser411 oder Ralf Dahrendorf412) – eine 
bewusst vom Parsons’schen Gleichgewichtsmodell abgehobene Konzeption – die 
integrierende Eigenschaft von Konflikten heraus. Soziale Konflikte sind 
unabwendbar und erweisen sich – für den Fall, dass sich die Konfliktpartner nach 
wie vor gemeinsamen Grundüberzeugungen verbunden fühlen und die Konflikte 
nicht in einer zersetzenden Art und Weise ausgefochten werden – als 
nutzbringend für den sozialen Wandel und die Fähigkeit eines Systems, sich 
anpassen zu können. So hat Dahrendorf „Marx’ Theorie der Klassenherrschaft 
verallgemeinert“413. Für Dahrendorf kann die moderne Gesellschaft nicht über 
einen Wertekonsens zusammengehalten werden, da vielmehr Wert- und 
Interessenskonflikte ihr Wesen prägen. Nur über den Weg des politischen 
Zwangs lässt sich die Gesellschaft zusammenfügen. „Die Konflikte zentrieren sich 
deshalb um die Ausübung des politischen Zwangs mittels staatlicher 
Herrschaft.“414 Aufgrund dessen differenziert sich die Gesellschaft in die beiden 
Großgruppen Herrscher und Beherrschte. Deren interne Organisationsqualität 
bestimmt ihre Chance, den Status quo der Herrschaftsausübung zu erhalten bzw. 
zu verändern. In liberal-demokratischen Gesellschaften ist es möglich, diesen 
Grundkonflikt friedlich auszutragen; es kann eine geregelte Ablösung der 
Herrschenden und damit ein Wechsel der beiden Seiten stattfinden. Dieser 
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Gesellschaftsform gelingt es, „ein hohes Maß der freien Artikulation von 
Interessen und der Austragung von Konflikten mit einem hohen Maß an 
politischer Integration der Gesellschaft zu vereinigen. Die wirkliche Basis der 
Integration ist dann aber der Konsensus über die Regeln der 
Herrschaftsausübung.“415 
Auch Luhmann betrachtet den Konflikt als förderlich für das Voranbringen von 
Systemintegration; denn für ihn ist Integration – wie bereits erwähnt – „die 
Reduktion der Freiheitsgrade von Teilsystemen“416, die sich auch durch die 
Androhung negativer Sanktionen erreichen lässt. 
 
 
3.6.4 Lockwood – Unterscheidung von sozialer Integration und 
Systemintegration 
 
Der britische Soziologe Lockwood417 hat in seinem einflussreichen Aufsatz 
„Sozialintegration und Systemintegration“418 die Unterscheidung dieser beiden 
Aspekte von Integration entwickelt. 
 
Während beim Problem der sozialen Integration die geordneten oder 
konfliktgeladenen Beziehungen der Handelnden eines sozialen Systems 
zur Debatte stehen, dreht es sich beim Problem der Systemintegration um 
die geordneten oder konfliktgeladenen Beziehungen zwischen den Teilen 
eines sozialen Systems.419 
 
Esser420 erläutert diese Unterscheidung „an einem Spezialfall eines sozialen 
Systems, einem Netzwerk von Akteuren, die über persönliche Beziehungen 
miteinander verbunden sind“421. Die Systemintegration kann mit der Gesamtdichte 
der Beziehungen gleichgesetzt werden. Systemintegration nimmt danach Bezug 
auf eine globale Eigenschaft, wodurch das Netzwerk als Ganzes betroffen ist. 
Dagegen nimmt die soziale Integration Unterschiede in den Blick, die zwischen 
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den individuellen Akteuren bestehen, und zwar in der Größenordnung der 
unterhaltenen Beziehungen und im Grad der hieraus resultierenden und für die 
einzelnen Akteure unterschiedlich hoch ausfallenden sozialen Einbettung. „Wie 
man leicht auch noch sieht, können bei solchen Netzwerken Systemintegration 
und soziale Integration – in gewissen Grenzen – unabhängig voneinander 
variieren“422: Akteure mit hoher Sozialintegration und Akteure mit niedriger 
Sozialintegration finden sich gleicherweise in stärker wie auch in schwächer 
systemintegrierten Netzwerken respektive sozialen Systemen. 
Nichtsdestoweniger sind in sozialen Netzwerken systemische und soziale 
Integration auch miteinander verknüpft: Denn es kann bei äußerst geringer 
Systemintegration auch eine nur geringe Sozialintegration der Akteure vorhanden 
sein, und bei hoher Systemintegration muss zumindest eine gewisse Anzahl der 
Akteure eine hohe Sozialintegration aufweisen. „In anderen sozialen Systemen 
als Netzwerken gibt es eine solche ‚logische’ Beziehung zwischen systemischer 
und sozialer Integration nicht unbedingt, weil ihre Integration nicht unbedingt von 
der Anzahl der persönlichen (oder sonstigen) Beziehungen abhängt.“423 Z. B. 
fußen Märkte auf bilateralen Beziehungen und sind mitunter gerade dann 
ausnehmend funktionstüchtig, wenn alle Akteure monadisch operieren. 
 
Die Systemintegration ist, ganz allgemein gesagt, dann jene Form der 
Relationierung der Teile eines sozialen Systems, die sich unabhängig von 
den speziellen Motiven und Beziehungen der individuellen Akteure und oft 
genug sogar auch gegen ihre Absichten und Interessen, sozusagen 
anonym und hinter ihrem Rücken, ergibt und durchsetzt, während die 
soziale Integration unmittelbar mit den Motiven, Orientierungen, Absichten 
und – insbesondere – den Beziehungen der Akteure zu tun hat.424 
 
 
3.6.5 Luhmann – Integration, Inklusion und Exklusion 
 
Das Maß der Beschränkung von Handlungsmöglichkeiten ist in Luhmanns 
Systemtheorie ausschlaggebend für die Bestimmung des Integrationsgrads: Je 
mehr die Subsysteme Restriktionen ausgesetzt sind, desto mehr steigt auch die 
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Integration an. „Der Vorteil dieser Begriffsbestimmung ist ihre Wertneutralität“425, 
denn Integration stellt damit nicht mehr etwas Positives dar, ist nicht mehr für die 
Gesellschaft unabkömmlich. Andererseits ist Desintegration auch nicht mehr für 
das System bedrohlich, „weil sich keinerlei Feststellungen darüber treffen lassen, 
von welchem Punkt an ein weiterer Zuwachs an Freiheitsgraden die 
Systemstabilität gefährdet“426. Erst bei der Auflösung eines Systems kann keine 
Integration mehr vonstatten gehen; allerdings hat dies nur begriffliche Ursachen, 
da nun keine Teilsysteme mehr vorhanden sein können. „Der Nachteil dieses 
Integrationsbegriffs ist jedoch, dass man die mit diesem Begriff assoziierten 
Fragestellungen aus dem Blick verliert.“427 So stellt sich nun nicht mehr die Frage, 
unter welchen Voraussetzungen sich der Wertepluralismus störend auf die Einheit 
der Gesellschaft auswirkt; es kann lediglich nachgeforscht werden, ob bzw. auf 
welche Weise die Integration zweier Teilsysteme die Integration anderer 
Teilsysteme beeinflusst. 
Luhmann verwendet den Begriff „Integration“ ausschließlich für die Untersuchung 
des Verhältnisses von sozialen Systemen, die in Abhängigkeit zueinander stehen 
und ihre Möglichkeiten zur Entwicklung gegenseitig vermindern. Für das 
Verhältnis von Gesellschaft und Individuum verwendet Luhmann nicht mehr den 
Integrationsbegriff, sondern das Begriffspaar „Inklusion“/„Exklusion“. „Dahinter 
steht die Annahme, dass eine I. [Integration] von Individuen in die moderne, 
funktional differenzierte, in eigengesetzliche Teilsysteme (z. B. Politik, Wirtschaft, 
Recht, Religion) zerfallende Gesellschaft prinzipiell nicht möglich ist.“428 
 
Inklusion meint den Sachverhalt, daß ein Individuum oder eine Population 
in den Kommunikationsprozessen eines sozialen Systems berücksichtigt, 
bezeichnet oder adressiert wird. Exklusion bedeutet dann den 
umgekehrten Sachverhalt, daß eine solche Beziehung nicht erfolgt, wobei 
Exklusion sowohl die Form eines Nichtereignisses (es kommt keine 
inklusive Kommunikation vor) wie die Form des explizit vollzogenen 
Ausschlusses haben kann.429 
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Gerade angesichts der Deutlichkeit, mit der das Phänomen der Exklusion zutage 
tritt, stellt sich für die Soziologie die Aufgabe, Inklusionsbedingungen und -formen 
zu erforschen, also die Modalitäten und Arten der Beteiligung von Personen an 
den Leistungen der unterschiedlichen Teilsysteme und Organisationen der 
Gesellschaft. 
 
 
Exkurs: Die Aktualität des Phänomens „Exklusion“ 
 
„Die Ausgeschlossenen“430, „‚Überschüssigen’ (Marx), ‚Entbehrlichen’ (Lenski), 
‚Nicht-Kompetenten, Nicht-Teilnahmeberechtigten, ˃Überflüssigen˂’ (Offe), 
‚Überzähligen’ und ‚Nutzlosen’ (Castel), ‚Ausgegrenzten’ und ‚exclus’ (Lenoir), […] 
‚unnützen Nomaden’ (Donzelat/Estébe)“ etc. bildeten in früheren Zeiten „den in 
der Größe variablen Bodensatz einer jeden Gesellschaft“, wurden „aber doch 
ganz wesentlich mit den Ländern der Peripherie in Verbindung gebracht“.431 
Infolge wirtschafts- und sozialpolitischer Umbrüche sind Ausgrenzung und Armut 
als neue soziale Frage in die hoch industrialisierten und postindustriellen Länder 
zurückgekehrt, tritt – wie Imbusch432 feststellt – zunehmend ins Bewusstsein, 
dass ein nicht unerheblicher Teil der Bevölkerung von sozialer Exklusion betroffen 
ist.433 Auch taucht der Verdacht auf, dass die heutigen Formen der sozialen 
Exklusion qualitativ neuartig sind. So stellt sich nach Bude434 nicht mehr die 
Frage, „wer oben und wer unten, sondern wer drinnen und wer draußen ist“435. 
„Soziale Exklusion“ markiert dabei nicht nur soziale Ungleichheit oder materielle 
Armut; der „Bezugspunkt dieses Begriffs ist die Art und Weise der Teilhabe am 
gesellschaftlichen Leben, nicht der Grad der Benachteiligung nach Maßgabe 
allgemein geschätzter Güter wie Einkommen, Bildung und Prestige“436. Nach 
Bude geht es also dabei um die Frage des verweigerten bzw. zugestandenen 
Platzes im Gesamtgefüge der Gesellschaft. „Für die Exkludierten gilt der 
meritokratische Grundsatz ‚Leistung gegen Teilhabe’ nicht mehr. Was sie können, 
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braucht keiner, was sie denken, schätzt keiner, und was sie fühlen, kümmert 
keinen.“437 Nach der für die Sozialberichterstattung der Europäischen Union 
gültigen Definition entsteht soziale Ausgrenzung/Exklusion, wenn „bestimmte 
Personen an den Rand der Gesellschaft gedrängt und durch ihre Armut bzw. 
wegen unzureichender Grundfertigkeiten oder fehlender Angebote für 
lebenslanges Lernen oder aber infolge von Diskriminierung an der vollwertigen 
Teilhabe gehindert werden“438. Bude kritisiert an dieser Formulierung, dass sie 
den Eindruck erwecke, man könne durch eine allgemeine Öffnung der 
Zugangsmöglichkeiten und durch eine Maßnahmendifferenzierung Abhilfe 
schaffen – „doch die allgemeine Auffassung von den Widersprüchlichkeiten und 
Gegenläufigkeiten der gesellschaftlichen Entwicklung hat die Ausgeschlossenen 
längst zu einem integralen Teil unserer Gesellschaft werden lassen“439. Nach ihm 
ist nicht zu erkennen, wie das Problem in den Griff zu bekommen sei, da jede 
Inklusionsbemühung über kurz oder lang gewisse Exklusionseffekte bewirkt. Bude 
fahndet nun nach den Gründen für den Umstand, dass sich gesellschaftlicher 
Einschluss nur noch um den Preis sozialen Ausschlusses erringen lässt. 
Eine erste Ursache für sozialen Ausschluss ist in der Hyperindustrialisierung 
(weniger in der Deindustrialisierung) auszumachen. Funktionale Arbeitsteilung 
lässt die Gruppe der Ausgeschlossenen anwachsen. Schlagworte des neuen 
Arbeitsverständnisses sind: eigenverantwortliche Qualitätskontrolle, flexible 
Spezialisierung, projektförmige Aufgabenbewältigung – selbst „die Lagerarbeit ist 
keine einfache Tätigkeit mehr, die man im Pack-an- und Hau-weg-Stil bewältigen 
könnte“440. Für diejenigen, denen Derartiges fremd ist, bleiben nur noch die so 
genannten „Jedermannsarbeitsmärkte“. Von den konjunkturellen Zyklen sind sie 
besonders betroffen: Wird in Zeiten des Aufschwungs vor allem um die 
Arbeitnehmer in den Hochproduktivitätspositionen geworben, so wird in Zeiten der 
Rezession versucht, als Erstes die Arbeitnehmer in den Prekaritätspositionen 
loszuwerden. 
Ein zweiter Zusammenhang besteht mit den Folgen der Migration. Migration 
bringt in der Migrationsbevölkerung selbst eine Spaltung mit sich. Denen, die ihr 
Glück machen, steht „eine unklare Anzahl von Migranten gegenüber, die den 
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Anschluß verliert, die sich isoliert und sich in ihrem Verlierertum zu radikalisieren 
scheint“441. Auch die Dynamik des Migrationszyklus ist ursächlich für diese 
Spaltung. Während die erste Migrationsgeneration noch aus der positiven Bilanz 
heraus lebt, ihre Lebenslage habe sich aufgrund der Migration verbessert, 
müssen bereits in der zweiten Generation Erwartungen hinsichtlich einer 
Verbesserung der Position in der Ankunftsgesellschaft erfüllt werden, wodurch 
ganz andere Frustrationen riskiert werden. In der dritten Generation haben die 
Erwartungen dann nicht mehr die eigene Herkunftslinie als Bezugspunkt, sondern 
die Lebenschancen von Gleichaltrigen insgesamt, wodurch wiederum das 
Enttäuschungsrisiko steigt. „Es ist das Empfinden von Ungerechtigkeit, das die 
Migrationsverlierer nach Halt in Vorstellungen suchen läßt, die eine höhere 
Kompensation für erlittene Frustration versprechen. Die Logik besteht darin, daß 
man sich anders macht, um gleich sein zu können.“442 Darüber hinaus tritt eine 
Konkurrenz unter den Migrantengruppen zutage, die nicht ohne Auswirkung 
bleibt. „Die Abkömmlinge der klassischen ‚Gastarbeiter’ müssen mit den Kindern 
der Bürgerkriegsflüchtlinge die Plätze teilen. Vor dem daraus sich entwickelnden 
Ethnorassismus unter den Migranten steht die deutsche Mehrheitsbevölkerung 
mit hilflosem Erstaunen oder abweisendem Unverständnis.“443 
Der Wandel vom sorgenden und schützenden Wohlfahrtsstaat zum aktivierenden 
und befähigenden stellt eine dritte Ursache für sozialen Ausschluss dar: 
 
Objekt des wohlfahrtsstaatlichen Versorgungsapparats ist nicht mehr die 
nach Kategorien geordnete und nach Gruppen gegliederte standardisierte 
Arbeitskraft, sondern das individualisierte Arbeitsvermögen, das mit Hilfe 
von Fallmanagern wieder in Stand gesetzt und weiterentwickelt werden 
soll. […] Anrechte auf Transfereinkommen und Sozialhilfen implizieren 
Verpflichtungen zur Eigeninitiative, Selbstmobilisierung und 
Anpassungsfähigkeit. Der neue Wohlfahrtsstaat wird so zu einem 
Generator von Individualisierungsprozessen. […] „Ich-Unternehmertum“ ist 
da nicht mehr nur in der beruflichen Selbständigkeit, sondern auf den 
Arbeitsmärkten insgesamt gefordert. Da sich der Einzelne dabei aber nicht 
mehr auf kollektive Absicherungsmuster stützen kann, wird er anfälliger 
und verwundbarer durch die Kontingenzen seines Lebenslaufs.444 
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Letztlich lassen sich nicht alle Menschen – trotz der Anreize und Angebote – 
aktivieren und mobilisieren. Diese Menschen bilden die Restkategorie der 
Ausgeschlossenen. 
Ein vierter Wirkzusammenhang des sozialen Ausschlusses betrifft die Passung 
von Individuum und Gesellschaft; hier „hat sich etwas geändert“445. Es geht dabei 
um soziale Platzierung, also um Prozesse und Verläufe, von denen abhängt, wie 
Personen in bestimmte Positionen kommen, wie sie auf Stellen verbleiben und 
wie Statuswechsel erzwungen werden. „Am Ende fällt der Apfel nicht weit vom 
Stamm, aber zwischendrin ist ziemlich uneindeutig und ungewiß, welche 
Wirkungen die Herkunft entfaltet, welche Entscheidungen richtig sind und welche 
Zufälle einen treffen. Das gesamte soziale Gefüge ist unter den Druck der 
Verzeitlichung geraten.“446 Luhmann spricht diesbezüglich von einer Umstellung 
von Herkunft auf Karriere.447 Karrieren, Aufsteiger- wie Absteigerkarrieren, 
können dabei auf unterschiedlichste Art und Weise bzw. unvorhersehbar 
verlaufen. Vieles hängt von Entscheidungen, Kalkulationen und Strategien ab. 
Bude erläutert, dass bereits in der Schule Kompetenz geradezu ein magisches 
Wort ist.448 So wird nicht spezifische Aufgabenerfüllung erwartet, sondern 
vielmehr die Darbietung von kreativem Umgang, Eigeninitiative und 
generalisierter Erfassung. Die Abkehr vom Frontalunterricht verlangt ein großes 
Maß von Selbstorganisation; nicht mehr nur der Lehrkraft folgen heißt die Devise. 
Spielerisches Lernen enthält die Forderung, sich die Dinge selbst zu erschließen. 
Der gesamte Bildungsprozess wird von diesem verborgenen Curriculum regiert, 
welches auf das Lernen des Lernens abzielt. Doch wem dies schwer fällt bzw. 
wem es schwer fällt, den Kompetenzerwerb unter Beweis zu stellen, der hat 
plötzlich das Nachsehen. 
Die neuen Managementtheorien knüpfen unmittelbar daran an. Gerade für 
hochproduktive Tätigkeiten heißen die Leitgedanken: Projektförmigkeit der 
Arbeitsabläufe, Generalisierung von Zuständigkeiten, Flexibilität von 
Einsatzfähigkeiten. „Aber wie lange läßt sich die Überzeugung von der eigenen 
Wendigkeit, Schnelligkeit und Geschmeidigkeit aufrechterhalten? […] Was zählt 
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man noch, wenn man nicht mehr mithalten kann? […] Der Boden der Gesellschaft 
schwankt.“449 
 
 
3.6.6 „Differenz und Integration in der Weltgesellschaft“ 
 
Mit „Differenz und Integration in der Weltgesellschaft“450 ist auch ein Kapitel in 
Rudolf Stichwehs451 Werk „Die Weltgesellschaft“ betitelt, an dem sich die 
folgenden Ausführungen orientieren. 
 
Die These der Weltgesellschaft besagt, daß es in der Gegenwart nur noch 
ein einziges Gesellschaftssystem gibt.452 
 
Die Idee der Weltgesellschaft entstand im 18. Jahrhundert. „Als gedankliche 
Innovation reflektiert sie auf die Herausbildung eines europäischen 
Staatensystems in der frühen Neuzeit“453, welches erstmalig seit der griechischen 
Antike mit ihrer städtischen Ordnung einen Komplex von Staaten darstellt, die 
sich gegenseitig anerkennen und zueinander geregelte Beziehungen unterhalten. 
„In dieser seiner Wirklichkeit läßt es – ungeachtet fortdauernder kriegerischer 
Auseinandersetzungen zwischen den Staaten – endgültig jede 
Weltreichsvorstellung oder jede Vorstellung einer universalen Souveränität, die 
sich mit nur einem dieser Staaten verknüpfen würde, obsolet werden.“454 Es 
manifestiert sich die Vorstellung, dass sich eine Ordnung entwickelt hat, die über 
die Interaktionstätigkeiten der einzelnen Staaten hinaus eine Eigenqualität 
aufweist. Zu dieser Zeit wird gedanklich noch nicht zwischen Staat und 
Gesellschaft getrennt. Daher kann eine solche Ordnung nur mit politischen oder 
staatstheoretischen Begriffen beschrieben werden, wobei der Terminus 
„Republik“ hierbei am häufigsten anzutreffen ist. So etwa findet sich in Voltaires455 
Schrift „Siècle de Louis XIV“ die Behauptung, dass Europa eine große in 
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verschiedene Staaten aufgeteilte Republik sei. Ähnliches meint Edward 
Gibbon456, wenn er in dem Werk „The Decline and Fall of the Roman Empire“457 
Europa als große Republik bezeichnet, die aus verschiedenen Staaten 
zusammengesetzt sei. Das Phänomen, dass die ganze Welt als eine große 
Republik gedeutet wird, trifft man z. B. 1740 in einer Ansprache des Großmeisters 
der französischen Freimaurer an.458 Stichweh erläutert die hier sichtbar werdende 
Verwendung des Wortes ‚Republik’: 
 
Erstens meint „Republik“ in allen Verwendungen das Gemeinwesen, 
bezeichnet also die Existenz einer politischen Ordnung, die aber nicht über 
einen Staat verfügt. Zweitens ist immer die Gegenbegrifflichkeit Republik 
vs. Monarchie impliziert und damit die aristotelische Lehre der 
Regierungsformen, die die Monarchie als Herrschaft des Einen von der 
Aristokratie als Herrschaft der Wenigen und der Demokratie als Herrschaft 
der Vielen unterschied. […] Drittens war genau diese gegenbegriffliche 
Stellung von Republik und Monarchie in einem der Funktionsbereiche der 
europäischen Gesellschaft bereits seit dem Anfang des 17. Jahrhunderts 
ausprobiert worden. Dies ist der Bereich der Literatur und Gelehrsamkeit. 
„Res publica literaria“ und verwandte Termini hatten immer auch den Sinn, 
daß sie eine sich ausgrenzende Makroordnung oberhalb der sich 
verfestigenden Territorialstaatlichkeit beschrieben459. 
 
Auch im wirtschaftlichen Bereich lassen sich vergleichbare Belege für eine sich 
heranbildende Globalität ausmachen: So wird z. B. 1790 von August Witzman in 
einem Memorandum für den russischen Hof Europa als große Handelsstadt 
bezeichnet.460 
Der moderne Begriff der Weltgesellschaft entwickelt sich aus dem Begriff 
„europäische Republik“ mittels zweier Transformationen. „Für ‚Europa’ wird der 
Weltbegriff substituiert und an die Stelle der Idee einer ‚Republik’, die ihrerseits 
die mittelalterliche Reichsidee verdrängt hatte, tritt der […] Begriff einer 
Gesellschaft.“461 
Für Luhmann und auch für Stichweh ist die Weltgesellschaft das einzige 
Sozialsystem, dessen Grenzen eindeutig festgelegt sind. 
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Wenn man Gesellschaft als jenes Sozialsystem versteht, das alle 
kommunikativ füreinander zugänglichen kommunikativen Handlungen 
einschließt, und wenn man daraus unter den spezifischen Bedingungen der 
modernen Gesellschaft folgert, daß es nur noch ein einziges 
Gesellschaftssystem gibt, das aus allen Kommunikationen und aus nichts 
anderem besteht, dann ergibt sich diese Schlußfolgerung, daß unter allen 
Systemgrenzen vor allem die der Weltgesellschaft ohne jeden Zweifel 
bestimmt werden können.462 
 
Unter der Annahme, dass die Frage der Integration eines Systems von der 
Möglichkeit der Identifikation der einzelnen Elemente des Systems bzw. deren 
Zugehörigkeit zum System abhängig ist, hält Stichweh die Integration der 
Weltgesellschaft für anscheinend unstrittig. Allein durch Kommunikation im Sinne 
eines konstitutiven Systemelements sei Integration gewährleistet. Damit wird nun 
die Frage nach der Differenzierung des Systems, nach der „Differenzierung der 
Weltgesellschaft als Innendifferenzierung eines Systems“463 aufgeworfen. 
Letztlich wird sich in diesem Kontext auch die Theorie der Weltgesellschaft 
beweisen müssen: Denn der Widerstand gegen diese Idee gründet sich auf die 
Ansicht, dass die enormen weltweit sichtbaren Verschiedenartigkeiten sich nicht 
in ein Gesellschaftssystem zusammenfassen lassen; im Gegensatz dazu muss 
dann die Theorie der Weltgesellschaft aufweisen, dass sich selbst ausgeprägte 
Gegensätze als Innendifferenzierung eines Systems erklären lassen. „In dieser 
Beschreibung der Aufgabe stimmen Niklas Luhmann, Peter Heintz[464] und 
Immanuel Wallerstein[465] als die bisher vermutlich einflußreichsten Theoretiker 
der Weltgesellschaft überein“466. So unternimmt Heintz den Versuch, „die 
Differenzierung der Weltgesellschaft in […] Interaktionsfelder aus der Existenz 
dieser Gesellschaft selbst zu erklären“467. Bei Luhmann ist die Forderung 
anzutreffen, auftauchende Ungleichheiten „als strukturelle Effekte der modernen 
Gesellschaft“468 zu deuten. Wallerstein will schließlich aufzeigen, dass das 
Weltsystem in dem Moment entsteht, in dem die Ökonomie ihre Grenzen nicht 
mehr mit denen der Politik identifiziert und damit eine Weltwirtschaft aus der 
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Taufe gehoben wird. „Dieses Weltsystem ist zu verstehen als ein emergentes 
System eigener Unterscheidungen, das sich von der Vielzahl der Unterschiede in 
den fortbestehenden, politisch verfaßten regionalen Systembildungen 
unterscheidet.“469 Damit liegen zwei sich überlagernde Arten von Unterschieden 
vor: Vom Standpunkt des sich entwickelnden Weltsystems werden dann die 
regionalen Systembildungen zu internen Differenzierungen. 
Infolge der hohen Diversität innerhalb der Weltgesellschaft entfallen eine Reihe 
von klassischen Bedingungen einer Gesellschaft – man denke an Solidarität und 
Sympathie, an die Verbundenheit mit der Idee eines gesellschaftlichen 
Bewusstseins, an Wertkonsens und an Verpflichtungsgefühle in Bezug auf 
normative Konzepte. Auch wenn sich Anhaltspunkte für das Vorhandensein einer 
weltweiten Solidarität finden lassen, so liegt die Ursache für dieses 
Zustandekommen von Solidarität wohl eher in einer diffus empfundenen 
„Zugehörigkeit zur Menschheit“. 
 
D. h., das verbindende Moment ist nicht die gemeinsame Zugehörigkeit zu 
ein und demselben Gesellschaftssystem, vielmehr eine Art Speziesbegriff 
wie „Menschheit“, der zweifellos ein Korrelatbegriff zu „Weltgesellschaft“ 
ist, dem aber die Sinnkomponente einer zudem bewußt vollzogenen 
Inkorporation in ein Sozialsystem fehlt.470 
 
Damit aber drängt sich die Frage auf, wie die Weltgesellschaft 
Verflechtungszusammenhänge realisiert, wie sie desintegrativen Entwicklungen 
entgegentritt – in „theoretischer Hinsicht geht es dabei um eine Revision oder 
Neufassung des Integrationsbegriffs in einer Weise, die dem Faktum der 
Weltgesellschaft angemessen ist“471. Es lassen sich eine Reihe von Gründen 
finden, die zeigen, dass insbesondere dem Augenschein nach desintegrative 
Faktoren dem Einfluss der angenommenen Weltgesellschaft unterworfen sind. 
 
Eine erste seit Jahrhunderten verfügbare Antwort auf die Frage nach der 
Integration der von Menschen bewohnten Welt verweist auf Fremde, 
insbesondere auf Juden, und später dann auf kosmopolitische 
Orientierungsmuster bei bestimmten Gruppen und Personen.472 
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So halten demnach, wenn aufgrund der Makrostrukturen Integration z. B. durch 
einen Wertekonsens nicht mehr gelingt, bestimmte Gruppen oder Personen, die 
auf Integration spezialisiert sind, in diese dann offenen Stellen Einzug. Wie 
Stichweh anführt, konnten z. B. „Mitglieder kleiner verfolgter Sekten“ bis 1750 in 
amerikanischen Hafenstädten wie New York oder Newport den transatlantischen 
Handel dominieren. Die Ursache dafür liegt wohl in der zu dieser Zeit von der 
Sozialstruktur her fehlenden Möglichkeit, über weite Entfernungen hinweg 
Vertrauensbildung zu schaffen. Daher konnten ethnisch-religiöse Gruppen, die 
global verbreitet, aber von kleiner Größe waren, durch ihre gruppeninterne 
Homogenität bedingt eine bevorzugte Stellung einnehmen. „Später werden 
vergleichbare Leistungen des Generierens von Zusammenhalt dem Kosmopoliten 
zugemutet“473. Integration wird letztlich in diesen Zusammenhängen „nicht als 
Gemeinsamkeit der Grundlagen, sondern als Interrelation des Differenten“474 
gedacht. Damit geht die Vorstellung einher, dass die Weltgesellschaft durch 
strukturelle Differenz charakterisiert ist und kosmopolitische Orientierungen der 
Aufgabe, eine nachhaltigere Interrelation dieser zergliederten Teile zu lancieren, 
zu einer Lösung verhelfen können. 
Stichweh führt dann „vier Leitunterscheidungen“ an, „die sich in ihrer Gesamtheit 
eignen, einen Integrationsbegriff zu formulieren, der dem Faktum der 
Weltgesellschaft angemessen ist“ – die erste „Leitunterscheidung ist 
Differenz/Interdependenz oder auch Independenz/Interdependenz“.475 Als 
Konsequenz struktureller Differenzierung werden einzelne Teile im System der 
Weltgesellschaft in ihrer Relation zueinander zunehmend independent. Da eine 
Vorbedingung von Independenz Spezialisierung ist, und dies dazu führt, dass 
vielfältige Interdependenzen ausgebaut werden müssen, welche gleichwohl auch 
schon unwillentlich in Erscheinung treten, kann Weltgesellschaft als Verknüpfung 
von Differenz und Interdependenz betrachtet werden. 
„Die zweite Leitunterscheidung ist Kompatibilität/Inkompatibilität.“476 Dies 
bedeutet, dass in der Weltgesellschaft Inkompatibilität bis zu dem Punkt tragbar 
ist, an dem die Operationen eines Systems Schwierigkeiten bewirken, welche sich 
bei anderen Systemen zu nicht bewältigenden Schwierigkeiten entwickeln. Dies 
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führt, so formuliert Stichweh, hin zu einem Begriff „negativer Integration“, „der 
Integration nicht durch positive Leistungen beschreibt, sondern durch Limitationen 
auf zulässige Abweichung eines Systems“;477 dadurch wird die Erfüllung der 
angeführten Bedingung nicht gewährleistet und auch keine Wahrscheinlichkeit für 
das Vorhandensein von Integration ausgesprochen. Durch die gewandelte 
Sichtweise – von positiver hin zu negativer Integration – kann aber die Größe der 
Freiheitsspielräume von Subsystemen innerhalb des Systems der modernen 
Gesellschaft bewusst werden. 
„Ein verwandtes Problem negativer Integration, das seinen Schwerpunkt aber in 
der Zeitdimension hat, wird durch die Leitunterscheidung Konsistenz/Inkonsistenz 
artikuliert.“478 Das Operieren jedes autonomen Systems ist im Verhältnis zu den 
Fremdsystemen immer durch Inkonsistenz bestimmt, da eine Koordinierung der 
Änderungsrhythmen von zwei oder mehr Systemen, welche den Anschein eines 
konsistenten Musters erweckt, als unwahrscheinlich einzustufen ist. Konsistenz 
kann daher stets nur auf die Selbstbezogenheit eines Systems rekurrieren. 
„Welche Abweichungen und Abweichungsverstärkungen auch immer ein System 
wählen mag, für die zeitliche Integration verschiedener Systeme ist es wichtig, 
daß jedes System seine Abweichungen konsistent verfolgt.“479 Nur angesichts der 
Erfüllung dieser Bedingung besteht Aussicht auf eine absehbare 
Veränderungslogik im Verhalten der anderen Systeme, so dass Fremdsysteme 
längerfristig ihr Augenmerk auf die eigenen Operationen richten können. Dagegen 
rufen unberechenbare/inkonsistente Schwankungen der anderen Systeme die 
Notwendigkeit hervor, diese Überraschungen zu verarbeiten, was die 
Konzentration auf die eigenen Probleme schwierig werden lässt. 
„Eine letzte Leitunterscheidung, die für Fragen der Integration eines Systems 
wichtig ist, ist die Unterscheidung Überschneidung/Disjunktion.“480 Für Stichweh 
ist in diesem Zusammenhang bemerkenswert, dass bei Problemen der 
Disjunktion von Systemen das Lösungsmuster „nicht auf Koordination, 
intersystemischer Verständigung und ähnlichen Mechanismen aufruht“, sondern 
vielmehr das „Phänomen der Überlappung von Systemen anzuführen“ ist, „das 
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redundante Problemlösungsmöglichkeiten zur Verfügung stellt“.481 Diese können 
zwar als Einzellösungen niemals die exakte Antwort liefern, jedoch zuweilen 
infolge einer mehrfachen Bearbeitung ein und desselben Problems gewisse Hilfen 
bieten. „In der Systemtheorie wird die analoge Theoriestelle durch die 
System/Umwelt-Unterscheidung selbst besetzt“482: Alle Systeme schreiben sich 
mittels dieser Gegenstücke in die Welt ein; dabei wird all das, was keine 
Inkorporation in das System erfährt, „als Weltentwurf des Systems“483 deklariert. 
Das bedeutet, dass die Welt wiederholt aus vielen unterschiedlichen Perspektiven 
entworfen/rekonstruiert wird und somit – „auch wenn man das Verhältnis dieser in 
gewisser Hinsicht inkommensurablen Entwürfe nicht länger als ‚Überschneidung’ 
kennzeichnen kann“484 – in hohem Ausmaß stets aufs Neue exploriert wird. 
Stichweh geht auch der Frage nach, inwiefern Staatlichkeit/Nationalstaatlichkeit 
einen Umstand von Desintegration in der Weltgesellschaft darstellt. Seiner 
Meinung nach spricht vieles gegen diese Annahme. Als erstes sei nachdrücklich 
zu bemerken, dass „Nationalstaatlichkeit heute als eine auf der Ebene der 
Weltgesellschaft institutionalisierte Form betrachtet werden sollte“485. Damit 
müsse also von dem politischen System Weltgesellschaft ausgegangen werden, 
worin Nationalstaatlichkeit dann als Struktur dieses Systems zu begreifen ist – 
Nationalstaatlichkeit demnach die Form ist, „in der im politischen System der 
Weltgesellschaft Individualität institutionalisiert wird.“486 
Der Nationalstaat hat in den letzten Jahrzehnten in bedeutendem Ausmaß die 
weltweite Standardisierung von institutionellen Formen vorangetrieben. 
 
Eine Legislative, eine Verfassung, eine Bürokratie, Gewerkschaften, eine 
Währung, ein Schulsystem, eine Kunst- und Wissenschaftspolitik – alle 
diese Einrichtungen müssen in jedem Nationalstaat vorhanden sein, und 
sie fungieren als Kriterium seiner weltweiten Akzeptanz.487 
 
Um diese Akzeptanz zu sichern, sollten die angeführten Einrichtungen allerorts 
annähernd gleich beschaffen sein. Dies führt zu dem „paradoxen Befund: 
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Institutionelle Vereinheitlichung ist die Form, in der im System der 
Weltgesellschaft Individualität artikuliert wird.“488 
In bloßer Verallgemeinerung kann Individualität aber nie völlig aufgehoben sein; 
daneben „dauert die Erwartung von Einzigartigkeit fort“489. Nationale 
Selbstidentifikation bzw. das Artikulieren ethnischen Sonderbewusstseins können 
in gewisser Weise als Weg des Strebens nach Einzigartigkeit gesehen werden. 
Sollte dem so sein, dann „haben wir es auch bei diesen – für manche Beobachter 
archaisch wirkenden – Mustern mit allem anderen als mit einem Widerstand 
gegen die Weltgesellschaft zu tun“490. Eine Analogie kann man in der Rückkehr 
ethnischer Selbstidentifikation innerhalb des Gebietes eines Nationalstaats finden. 
So trat in diesem Zusammenhang – ähnlich der für das System Weltgesellschaft 
geäußerten These eines Konflikts von Integration vs. ethnisch-nationale 
Selbstdarstellung – oftmals die Annahme auf, dass „Assimilation und ethnische 
Selbstauffassung miteinander konfligieren“491. Stichweh führt dann als mögliches, 
bereits von Gans492 dargelegtes Gegenargument das Beispiel an, dass in den 
Vereinigten Staaten bei weißen ethnischen Gruppen die Rückbesinnung auf 
Ethnizität vielmehr ein Charakteristikum der Aufwärtsmobilität jener Gruppen sei, 
das weniger als Merkmal der Desintegration gewertet werden dürfe, sondern eher 
ein infolge einer erreichten sozialen Position eingetretenes Bedürfnis nach einem 
kulturellen Kennzeichen der Eigenständigkeit signalisiere. „Wenn dieses 
Argument empirisch zutreffen sollte, markierte es ein exaktes Analogon zu 
unserer hier für die zwischenstaatliche, weltgesellschaftliche Ebene 
vorgetragenen Argumentation.“493 
Der strukturelle, von der Weltgesellschaftsebene kommende Druck bewirkt auf 
der Ebene der Adressaten (Nationalstaaten) nicht nur die Schaffung 
übereinstimmender institutioneller Muster. Ein universelles institutionelles Muster 
ist bekanntermaßen „citizenship“ (als Mischung von Mitgliedschaftsrechten und -
pflichten in staatlichen Systemen). Nach Stichweh verändert sich aber nun der 
Begriff „citizenship“, „wenn das der Systemebene der Weltgesellschaft zugehörige 
Konzept der Menschenrechte hinzutritt und einen Anpassungsdruck auslöst, der 
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sich in der Form bemerkbar macht, daß er staatliche Souveränität limitiert, weil 
langsam – unter wie eng umgrenzten Vorbehalten auch immer – Eingriffsrechte 
entstehen, die in seltenen Fällen Interventionen in bis dahin souveräne Bereiche 
staatlicher Handlungstätigkeit nahe legen und erlauben“494. Damit tritt neben 
jenes Phänomen, dass in immer mehr Nationalstaaten sich ständig dieselben 
institutionellen Muster wiederholen, eine noch nicht da gewesene Verflechtung 
der Staaten. 
Stichweh untersucht zum Ende seiner Ausführungen über „Differenz und 
Integration in der Weltgesellschaft“, „inwiefern eine Kultur der Weltgesellschaft 
gedacht werden kann, der zudem integrative Funktionen zugemutet werden 
können“495. Mit dem Konzept der Menschenrechte ist bereits die Rede auf ein 
kulturelles Element der Weltgesellschaft gekommen; die Frage ist, ob weitere 
kulturelle Komponenten denkbar sind, bei denen als Institutionalisierungsebene 
vorrangig bzw. alleinig das System Weltgesellschaft auftritt. Stichweh diskutiert 
den Einwand, u. a. von Smith496, nach dem „Kultur“ vom Begriff her lediglich so 
gedacht werden kann, dass eine Mehrzahl verschiedener Kulturen existieren 
muss, somit also die These einer Weltkultur eine folgewidrige Vorstellung wäre. 
„Eine naheliegende Reaktion auf diesen Einwand ist die, zu vermuten, daß dieser 
Einwand selbst die Kultur der Weltgesellschaft verkörpert oder ausspricht“497, 
global also das Prinzip einer kulturellen Diversität institutionalisiert ist. Für weitere 
Überlegungen wendet Stichweh die bereits angeführten vier Leitunterscheidungen 
auf die Frage hinsichtlich der Möglichkeit von Weltkultur an: 
 
Diese Weltkultur ist dann erstens gekennzeichnet durch das Prinzip 
kultureller Diversität bei gleichzeitiger zunehmender Interdependenz 
verschiedener kultureller Systeme. Zweitens ist in zeitlicher Hinsicht das 
Moment der Konsistenz von Kulturen wichtig, das beispielsweise durch 
plötzliche fundamentalistische Regressionen gefährdet wird, die für die 
Umwelt der von diesen Regressionen erfassten kulturellen Systeme die 
Erwartbarkeit des Verhaltens tangieren. Drittens sind im Blick auf die 
kulturellen Systeme der gegenwärtigen Welt in ihrem Verhältnis zueinander 
sowohl ausgeprägte Disjunktionen wie auch charakteristische Bereiche der 
Überschneidung von Traditionen auffällig. Dabei können 
Überschneidungen auch dort beobachtbar sein, wo gleichzeitig 
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ausgeprägte Disjunktionen vorliegen. […] Viertens wird die Frage von 
Kompatibilität und Inkompatibilität zentral.498 
 
Diese letzte Unterscheidung lässt verschiedene Auslegungsmöglichkeiten zu. So 
ist es einmal in der Weltgesellschaft bedeutsam, dass Kulturen keine aggressive 
Missionierung betreiben. Als Weiteres wäre in diesem Zusammenhang zu 
bemerken, dass sich kulturelle Deutungssysteme umso besser auf die Realität 
der Weltgesellschaft einstellen können, je mehr sie konkurrierenden 
Deutungssystemen einen Platz bieten, je mehr sie also „inklusiv operieren“499 – 
was schließlich in die Leitfragestellung mündet: 
 
Ist das System der Weltgesellschaft darin kulturell effektiv, daß sich in ihm 
unter der Prämisse institutionalisierter kultureller Diversität ein 
Selektionsprozeß vollzieht, der inklusive Varianten begünstigt und 
exklusive Varianten marginalisiert?500 
 
 
3.7 Die gemeinsame Unterrichtung von schwarzen und weißen 
Schülern in den USA 
 
Eine besonders diskriminierende Form der Trennung wurde lange Zeit aus der 
unterschiedlichen Hautfarbe abgeleitet. In den USA stellt sich das Problem bis in 
die Gegenwart hinein dar. 
1957 sollten neun schwarze Schüler – nach mehreren Gerichtsverhandlungen – 
an der von Weißen besuchten Central High School von Little Rock (Arkansas) 
aufgenommen werden. Die folgenden Ereignisse erregten weltweites Aufsehen 
und stürzten die USA in eine Verfassungskrise. 
„Gouverneur Faubus[501], der wiedergewählt werden wollte, erkannte […], dass die 
Mehrheit der Weißen gegen die Integration war (laut Umfragen waren es 85%) 
und dass er gegen seine Konkurrenten, die für die Beibehaltung der 
Rassentrennung eintraten, keine Chance hätte, wenn er sich nicht selbst an die 
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Spitze der Befürworter der Rassentrennung stellen würde.“502 So wurde wenige 
Tage vor Beginn des neuen Schuljahres von der neu gegründeten Organisation 
„The Mother’s League“, unterstützt von Faubus, Klage gegen die Integration 
eingereicht mit dem Argument, schwarze und weiße Schüler hätten sich bereits 
Waffen besorgt und würden sich nun bekriegen wollen. Der Richter gab zwar der 
Klage statt, die Vertreter der NAACP (National Association for the Advancement 
of Colored People) legten allerdings dagegen bei einem Bundesgericht erfolgreich 
Beschwerde ein. „Doch Gouverneur Faubus setzte sich über die Entscheidung 
des Gerichts hinweg und erklärte, dass er die Nationalgarde einsetzen werde, um 
den neun schwarzen Schülern den Zutritt zur Schule zu verweigern.“503 In einer 
Fernsehansprache verkündete er, dass der Grund für seine Entscheidung die 
Bestrebung wäre, ein Blutvergießen zu verhindern. Gleichzeitig mahnte er die 
schwarzen Schüler, sie sollten nicht die Schule betreten. Daisy Bates504 (von der 
NAACP) und andere Vertreter der Schwarzen ließen sich aber nicht entmutigen. 
Vor der Schule versammelte sich daraufhin eine aufgebrachte Menge Weißer, die 
damit drohte, die Schüler zu töten. Die Bilder, die diese Vorkommnisse 
dokumentierten, gingen um die Welt. Präsident Eisenhower505 war nun 
gezwungen einzugreifen, denn Faubus’ Verhalten schadete auch der Autorität 
des Präsidenten und im Ausland formte sich das Bild eines rassistischen 
Amerikas. Eisenhower unterstellte schließlich die Nationalgarde dem 
Bundesbefehl und entsandte 1000 Soldaten nach Little Rock, welche die 
schwarzen Schüler vor Übergriffen bewahren sollten. So wurde z. B. jedem der 
neun Schüler ein Soldat als Begleiter zugeordnet, der allerdings u. a. das 
Klassenzimmer nicht betreten durfte, so dass die neun Schüler dennoch Angriffen 
ausgesetzt waren. 
Die tatsächliche Umsetzung der Gleichbehandlung ließ noch einige Zeit auf sich 
warten. Erst „1964 trat das Bürgerrechtsgesetz in Kraft, das Diskriminierung 
aufgrund der Rasse bei Ausbildung, Beruf und in der Öffentlichkeit verbot“506. Und 
auch wenn in den 1970er Jahren Kinder teilweise mit Bussen sogar in entfernter 
liegende Schulen gefahren wurden, um gemischte Klassen zu erzeugen, so führte 
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das Thema der gemeinsamen Unterrichtung von schwarzen und weißen Schülern 
in der amerikanischen Öffentlichkeit gleichwohl immer noch zu heftigen 
Auseinandersetzungen – z. B. 1974 in Boston; und Edward Kennedy507, Senator 
des Staates Massachusetts, wurde ungeachtet seiner Popularität mit Tomaten 
beworfen508, da er sich für Integration einsetzte. „Das erfolgreichste Jahr für 
integrative Klassen war 1980, trotzdem besuchten noch 33 Prozent aller 
schwarzen Schüler rein schwarze Klassen.“509 Dann kam eine Trendwende. Ein 
Grund dafür, dass immer weniger gemischte Schulen vorhanden sind, liegt in der 
Sozialstruktur. „Wohngegenden sind in den meisten Teilen der USA strikt nach 
Rassen getrennt. Werden Schulbezirke neu gegründet, bleibt es bei dem Prinzip. 
‚Viele Weiße unterstützen im Stillen noch immer die Rassentrennung’, meint John 
A. Powell, Leiter des Kirwan Institut für Rasse und Volkszugehörigkeit der Ohio 
State University.“510 Obwohl auch „die gesetzlichen Zwänge nach und nach 
weggefallen sind, beschlossen landesweit rund 1000 Schulbezirke, weiterhin 
dafür zu sorgen, dass ihre Schüler aus verschiedenen Rassen kommen“.511 2007 
traf dann der Oberste Gerichtshof die Entscheidung, „dass Rasse nicht als Grund 
für die Aufnahme oder Ablehnung an einer Schule dienen kann“512. 
An der Central High School in Little Rock sind inzwischen 53 Prozent der Schüler 
schwarz. 
 
 
3.8 Der Integrationsbegriff und die Interkulturelle 
Pädagogik/Migrationspädagogik 
 
Im Bereich der interkulturellen Bildungsarbeit besteht eine „gewisse Unsicherheit 
im Sprachgebrauch“, da „man stets mit dem möglichen Vorwurf einer inkorrekten 
Sprachverwendung konfrontiert“ ist, „entweder, weil die verwendeten Begriffe 
nicht dem innerfachlichen Diskussionsstand entsprechen oder weil 
Gruppenbezeichnungen wie ‚Ausländer’ als diskriminierend und ausgrenzend 
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gelten“.513 So wird die Bezeichnung „Ausländer“ nicht nur im Rahmen der 
„Political Correctness“ abgelehnt, auch die Betroffenen empfinden sie als 
ausschließend und unangebracht. In der Tat ist sie auch unsinnig bei jemandem, 
der hier bereits seit Jahrzehnten ansässig bzw. sogar geboren ist. In Fachkreisen 
hat sich deshalb der Terminus „Migrant“ eingebürgert. Aber auch dieser Begriff 
muss sich Kritik gefallen lassen. In dem Zusammenhang stellt sich die Frage, wer 
überhaupt als Migrant zu bezeichnen sei. 
Mecheril514 stellt dazu vorneweg heraus, dass Migration mit Wandlungsprozessen 
einhergeht, zugleich aber auch das Bekannte bestätigt und rekonstruiert.515 Die 
politik- und alltagsbezogene Auseinandersetzung mit dem Thema Migration hat 
nun immer zugleich mit der Frage zu tun, wie nationalstaatliche Gesellschaften 
ihre Grenzen bestimmen und welchen Umgang mit Differenz, Heterogenität und 
Ungleichheit sie innerhalb ihrer Grenzen pflegen. „Migration problematisiert 
Grenzen. In der Regel sind dies nicht die konkreten territorialen Grenzen, sondern 
eher symbolische Grenzen der Zugehörigkeit.“516 Nach Treibel517 stellt Migration 
zwar „die Normalität in den Lebensläufen heutiger Menschen“518 dar, es wird auch 
allgemein erwartet, dass eine Einwanderungsgesellschaft Migranten hat, aber 
andererseits „gilt der Migrant als der Andere, der Nicht-Normale, der Fremde, 
derjenige, der von einem imaginären Normaltyp abweicht“519. Der Begriff „Migrant“ 
nahm seinen Ausgang von den Migrantenselbstorganisationen und kann als 
Versuch gewertet werden, sich von Fremdbestimmungen wie „Ausländer“ 
loszulösen; auch wenn man sich mit diesem Ausdruck von heteronomen 
Vorstellungen distanzierte, so blieb man doch gleichzeitig an sie gebunden. 
 
Migrant/Migrantin ist eine Bezeichnung, die von Diskursen um Identität, 
Fremdheit, ethnische und kulturelle Differenz hervorgebracht wird und in 
die unterschiedliche Unterscheidungsweisen eingehen. Deshalb ist 
Migrant/Migrantin eine mehrwertige Bezeichnung. Sie ist diffus und kann 
mit unterschiedlichen Akzentuierungen und Bedeutungen benutzt werden. 
Der Gebrauch der Bezeichnung Migrant/Migrantin kann die 
Wanderungserfahrungen fokussieren, die persönliche oder familiale 
Herkunft aus einem nicht-deutschen Gebiet, kann auf kulturelle oder 
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ethnische Differenzen verweisen oder aber zum Ausdruck bringen, dass 
jemand gemeint ist, der einen nicht-deutschen Pass besitzt.520 
 
Da nun aber Menschen trotz binnennationaler Wanderung nicht als Migranten 
definiert werden und gleichzeitig nicht gewanderte Menschen als Migranten, 
scheint die Bezeichnung „Migrant“ eher den rechtlichen Status bzw. eine 
angenommene Abweichung von einer vorschwebenden Normalität hinsichtlich 
Biografie, Identität und Habitus in den Vordergrund zu rücken und nicht die 
Wanderungserfahrung. 
In der pädagogischen Fachdiskussion führte der Umstand, dass die Termini 
„Migrantenkinder“ bzw. „Migrantenjugendliche“ bei zunehmender 
Aufenthaltsdauer und Generationenfolge unangemessen werden, mitunter zu der 
Alternative „Migrationskinder“ bzw. in neuester Zeit zu dem Ausdruck „Kinder mit 
Migrationshintergrund“. 
Ferner ist zu erwähnen, dass die Fachbezeichnung „Interkulturelle Pädagogik“ 
kein einheitliches Programm umreißt.521 Nach Sayler522 ist die Interkulturelle 
Pädagogik derzeit ohne Konsens über Aufgabe, Zielrichtung und Abgrenzung.523 
Auch um die Fachbezeichnung selbst dreht sich die Auseinandersetzung. 
„Multiethnische, interethnische, bilinguale, bikulturelle, multikulturelle, 
interkulturelle Erziehung oder Pädagogik, aber auch Minderheitenerziehung sind 
die gängigsten Bezeichnungen.“524 Sayler schlägt vor, um Schwierigkeiten 
auszuweichen, die der Begriff „Interkulturelle Pädagogik“ mit sich bringt, ihn 
generell gegen den Begriff „Integrative Pädagogik“ bzw. „Integrative 
Erziehungswissenschaft“ auszutauschen. 
 
„Integrative Pädagogik“ – für diese Wortwahl spricht u. a., 
- daß hier keine ungedeckten Wechsel vorgelegt werden, ohne daß 
deshalb auf jede Programmatik verzichtet würde; 
- es spricht ferner dafür, daß jede Stigmatisierung oder Marginalisierung 
der Zielgruppe der Ausländer entfällt; 
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- daß „Integrative Erziehung und Pädagogik“ auf beide Zielgruppen, 
Ausländer und Deutsche, Deutsche und Ausländer ausgerichtet ist; 
- daß der nicht-operationalisierbare Kulturbegriff nicht dominanter 
Bestandteil ist; 
- daß miterfaßt ist, daß sich im wissenschaftlichen Bereich verschiedene 
Disziplinen mit je eigenen Anteilen auf eine übergeordnete Zielsetzung 
hin zusammentun; 
- aber auch, daß es im Erziehungs- und Bildungsbereich, in Forschung 
und Lehre, Theorie und Praxis einer zunehmenden Zusammenarbeit 
von deutscher Seite und von Seiten der Herkunfts- (wie auch der 
anderen Aufnahme-)Länder bedarf.525 
 
- „Integrative Pädagogik“ hätte die Aufgabe, in Theorie und Praxis dazu 
beizutragen, daß der von Aras Ören geschilderten Brückensituation 
endlich ein Ufer entgegenwächst; 
- es ginge um eine „Pädagogik der Solidarität“, wobei es – wie Paulo 
Freire treffend sagt, – „keine dialogische kulturelle Invasion geben 
kann“: eine Beruhigung für beide Seiten. 
- In der Bezeichnung ist sodann mit eingeschlossen ein prozeßhaftes 
Moment: 
- Wenn „Integrative Pädagogik“ und „Integrative Erziehung“ greift, wird 
sie – wenn auch zunächst nur punktuell – Veränderungen bewirken und 
sie wird sich zusätzlich einstellen auf Veränderungen im 
Migrationsprozeß sowie auf aus diesem Prozeß resultierende 
veränderte Aufgabenstellungen und Möglichkeiten. 
- Sie wird aber auch das Faktum des Nord-Süd-Gefälles und des 
Weltproblems wirtschaftlicher Ungerechtigkeit als eine wesentliche 
Wurzel millionenfacher Migration nicht nur diagnostizieren, sondern sich 
bemühen, Bewußtmachungsprozesse, die in Praxis münden, mit zu 
initiieren.526 
 
Auch Mecheril nimmt aufgrund von Problemen mit der Bezeichnung 
„Interkulturelle Pädagogik“ einen Begriffswechsel vor; er verwendet stattdessen 
die Bezeichnung „Migrationspädagogik“. Mecheril erläutert, dass „Interkulturelle 
Pädagogik“ zunächst ein positiver Ausdruck war, mit dem man sich 
programmatisch von der Ausländerpädagogik absetzen wollte, die als 
paternalistisch und defizitorientiert bezeichnet worden war, und mit dem man 
gleichzeitig die gegebene kulturelle und ethnische Differenz anerkannte. Er stellt 
allerdings fest, dass die kulturelle Differenz, welche im Rahmen Interkultureller 
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Pädagogik thematisiert wird, in Wirklichkeit eine migrationsbedingte Differenz 
ist.527 
 
Das Grundproblem der Bezeichnung „Interkulturelle Pädagogik“ besteht 
darin, dass der Versuch, einer Verschiedenheit „Rechnung zu tragen“ 
(Prengel), eine spezifische Verschiedenheit immer schon voraussetzt und 
damit zweierlei befördert […]. Die Bevorzugung des Kulturbegriffs 
suggeriert, dass „Kultur“ die zentrale Differenzdimension sei, auf der die 
relevanten Unterschiede der Besucher und Besucherinnen des 
Bildungswesens zu beschreiben, zu untersuchen und zu behandeln sind.528 
Solange „Interkulturelle Pädagogik“ keine Pädagogik ist, die sich mit der 
kulturellen Pluralität hochdifferenzierter Gesellschaften in allgemeiner 
Einstellung beschäftigt und im Wesentlichen eine Pädagogik ist, die sich 
mit Pluralisierung und Diversifizierung als Resultat von „Migration“ 
beschäftigt, bleibt Interkulturelle Pädagogik als Bezeichnung einer 
erziehungswissenschaftlichen Fachrichtung unklar.529 
 
 
3.8.1 Kulturenvielfalt und Mehrsprachigkeit in der Schule – ein 
historischer Abriss dargestellt am Beispiel Deutschland 
 
Nieke530 hat die Geschichte der Interkulturellen Pädagogik für den 
deutschsprachigen Raum in zeitliche Abschnitte geordnet; diese Darstellung ist 
bei vielen Autoren in verschiedenen Varianten vorzufinden. Niekes Modell 
bestand zunächst aus drei Phasen und wurde später von ihm nach und nach 
ergänzt: 
 
I. Gastarbeiterkinder an deutschen Schulen: „Ausländerpädagogik“ als 
Nothilfe 
II. Kritik an der „Ausländerpädagogik“ 
III. Konsequenzen aus der Kritik. Differenzierung von Förderpädagogik und 
Interkultureller Erziehung 
IV. Erweiterung des Blicks auf die ethnischen Minderheiten 
V. Interkulturelle Erziehung und Bildung als Bestandteil von Allgemeinbildung 
VI. Neo-Assimilationismus531 
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Bei aller Praktikabilität ist ein derartiges Phasenmodell zur Einteilung des 
Fortgangs der Interkulturellen Pädagogik teilweise auch nicht unproblematisch. 
Drängt sich einem dadurch doch die Ansicht auf, die Entwicklungsphasen seien 
abgeschlossen, sodass vormalige Positionen für überwunden erachtet werden 
können. Darüber hinaus suggeriert ein solches Modell immer auch einen 
entwicklungslogischen Aufbau, wodurch die späteren Phasen im Vergleich zu den 
vorausgegangenen Auffassungen gewissermaßen einen Fortschritt darstellten.532 
Für Glumpler533 zeigt eine geschichtliche Betrachtung des deutschen 
Bildungssystems auf, dass den sprachlichen und kulturellen Minderheiten 
fortgesetzt marginale Positionen zugeteilt wurden.534 
 
 
3.8.1.1 Die Zeit der Weimarer Republik 
 
Die Verfassunggebende Versammlung der Weimarer Republik führte die 
allgemeine Grundschulpflicht ein und verwirklichte somit zum ersten Mal politisch 
den Gedanken einer Einheitsschule – was zugleich eine Abkehr vom ständisch 
gegliederten Elementarschulwesen bedeutete. Im Reichsgrundschulgesetz von 
1920 und in den „Richtlinien zur Aufstellung von Lehrplänen für die Grundschule“ 
waren für diese Zeit progressive Bestimmungen formuliert: „Die Grundschule als 
die gemeinsame Schule für alle Kinder der ersten vier Schuljahre hat die Aufgabe, 
den sie besuchenden Kindern eine grundlegende Bildung zu vermitteln“535. „Mit 
den ‚Lehrgegenständen’ Religion, Heimatkunde und deutsche Sprache schrieben 
sie gleichwohl die Entwicklung einer christlichen deutschen Muttersprachschule 
fest“536, diagnostiziert allerdings Glumpler. 
Aber nicht nur ständische Diskriminierungen wurden damals im Bereich des 
Bildungswesens vermindert, sondern ebenso kulturelle und sprachliche, wie der 
Artikel 113 der Weimarer Verfassung offenbart. In diesem wurde den im 
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Kaiserreich noch von einem beträchtlichen Germanisierungsdruck geplagten 
Minoritätengruppen ein Minderheitenschutz zugestanden: „Die fremdsprachigen 
Volksteile des Reichs dürfen durch die Gesetzgebung und Verwaltung nicht in 
ihrer freien, volkstümlichen Entwicklung, besonders nicht im Gebrauch ihrer 
Muttersprache beim Unterricht […] beeinträchtigt werden.“537 Infolgedessen 
wurden nun zum einen auch nicht-deutsche Muttersprachen an deutschen 
Schulen toleriert, zum anderen durch Minderheiten auch eigene 
Muttersprachenschulen aufgebaut – z. B. im Ruhrgebiet ein polnisches 
Kleinschulwesen oder in Südschleswig dänische Schulen. 
Diese „in der Weimarer Zeit angelegte Institutionalisierung eines separaten 
Minderheitenschulwesens neben dem regulären Bildungsangebot“538 kann als 
richtungweisend für spätere Konzeptionen des Umgangs mit sprachlichen und 
kulturellen Minderheiten gelten. 
 
 
3.8.1.2 Die 1950er und 1960er Jahre 
 
Pädagogische und didaktische konzeptionelle Entwicklungen hatten bis in die 
1960er Jahre hinein vornehmlich die Umsetzung reformpädagogischer Leitideen 
vor Augen. Danach kam es zwar zu einer intensiven konzeptionskritischen 
Hinwendung zur Theorie und Praxis der Weimarer Grundschule539, zu denken 
wäre hier beispielsweise an die Auseinandersetzung mit dem heimatkundlichen 
Gesamtunterricht; hinsichtlich der Frage nach pädagogischen Reaktionen in den 
1960er Jahren auf das Phänomen der „Gastarbeit“ kann man aber von einer 
„Dekade diskursiver Stille“540 sprechen, da in der Schule wie auch in anderen 
Bildungseinrichtungen „Ausländer“ kaum thematisiert wurden und man außerdem 
allseitig deren baldige Rückreise erwartete. 
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3.8.1.3 Die 1970er Jahre 
 
Die 1970er Jahre können als „Dekade des Defizitdiskurses“541 bezeichnet 
werden. Aufgrund der besagten Arbeitsmigration der 1960er Jahre und des daran 
anschließenden Nachzugs von Familienangehörigen dieser „Gastarbeiter“ stieg 
die Zahl der „Ausländerkinder“ an deutschen Schulen deutlich an – es entstand 
ein Problembewusstsein: man begann, auf die Arbeitsmigration pädagogisch zu 
reagieren. Die inzwischen als „Ausländerpädagogik“ bekannten Ansätze 
entwickelten sich zu einer schulpädagogischen Sonderpädagogik. „Die 
(mangelnden) sprachlichen, kulturellen und individuellen Kompetenzen der 
Einwanderer wurden im Hinblick auf die Sprache und Kultur des Aufnahmelandes 
als Defizit identifiziert.“542 Die kompensatorischen Bemühungen hinsichtlich der 
deutschen Sprache führten zu einem beträchtlichen Bedeutungszuwachs der 
Fremd- bzw. später Zweitsprachendidaktik. Die „Ausländerpädagogik“ verfolgte 
zwei Ziele, die bereits 1964 von der Kultusministerkonferenz vorgegeben worden 
waren, und die auch noch Anfang der 1980er Jahre von Belang sein sollten: zum 
einen die „schulische Integration“543 (Mecheril) bzw. „Assimilation“544 
(Herzog/Makarova) der „Ausländer“- bzw. „Gastarbeiterkinder“, zum anderen die 
Vorbereitung dieser Kinder auf deren erwartete Rückreise: Regelunterricht und 
Förderung – vor allem in speziell für sie eingerichteten Vorbereitungsklassen – 
dienten dem ersten Ziel, meist nachmittags stattfindender muttersprachlicher 
Ergänzungsunterricht diente dem zweiten Ziel. 
 
 
3.8.1.4 Die 1980er Jahre 
 
Die „Dekade des Differenzdiskurses“545 setzte aus der Erkenntnis heraus ein, 
dass „Migranten“ nicht nur vorübergehend in der Gesellschaft zugegen und 
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Kinder „nichtdeutscher Herkunft“ damit auf Dauer im schulischen Bildungssystem 
präsent sind. Eine umfassende Kritik am Ansatz der „Ausländerpädagogik“ 
formierte sich. Konzepte wurden erarbeitet und diskutiert, in denen die 
interkulturelle Bildung und Erziehung nicht mehr entworfen waren als 
Spezialbehandlung für „Ausländerkinder“, sondern vielmehr als für die Schule 
selbstverständliche Angelegenheit. Allerdings bestimmten im Gegensatz zum 
akademischen Diskurs weiterhin kompensatorische Anstrengungen die 
Zielrichtung der Schulpraxis. Das Bundesministerium für Arbeit veranlasste 1987 
die Studie „Sozialdienste für Ausländer“, welche dann die diesbezügliche 
Versorgung von Migranten als mangelhaft beschrieb; aufgrund der 
Untersuchungsergebnisse begann eine intensive Beschäftigung mit dieser 
Problematik. 
Man wandte sich von der defizitorientierten Inaugenscheinnahme der „Ausländer“ 
ab und gleichzeitig der Differenz zu, man „entdeckte“ die Kulturen der Migranten 
und die Qualitäten einer „multikulturellen Gesellschaft“. 
Nach 1989/90 zog mit dem Fall des „Eisernen Vorhangs“ eine beträchtliche 
Anzahl von Aussiedlern nach Deutschland. Doch die Bildungseinrichtungen 
reagierten entsprechend dem gesamtgesellschaftlichen Bewusstsein für dieses 
Phänomen lediglich nach und nach darauf. 
 
 
3.8.1.5 Die 1990er Jahre 
 
In den 1990er Jahren, die auch als „Dekade des Dominanzdiskurses“546 
charakterisiert werden können, entstand aufgrund rechtsextremistisch-
rassistischer Angriffe mit Opfern in Mölln, Rostock, Solingen, Hoyerswerda etc. 
eine intensive Rechtsextremismusdiskussion. Vor allem die 
Sozialisationsbedingungen und Motive der Täter – meist jugendlichen Alters – 
wurden unter die Lupe genommen. Gleichzeitig setzte die Rezeption des 
Konzepts einer „antirassistischen Erziehung“ ein, der Leitgedanke der 
Anerkennung von Differenz erstarkte, „allerdings ohne an die Debatte über 
interkulturelle Erziehung anzuschließen. Die beiden Diskurse werden bis heute 
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noch zum Teil getrennt geführt, was auch damit zusammenhängen mag, dass 
Konzepte interkultureller Erziehung meist für die schulische Praxis entworfen 
wurden, wohingegen antirassistische Erziehung die Domäne der Jugendarbeit 
geworden ist.“547 
Die Kultusministerkonferenz artikulierte 1996 in einem Beschluss zu 
„interkultureller Bildung und Erziehung“, dass interkulturelle Bildung Bestandteil 
der allgemeinen Bildung ist, also eine wesentliche Qualifikation für alle Schüler 
darstellt. 
„Der von Beginn der pädagogischen Auseinandersetzung mit kultureller Differenz 
und migrationsbedingter Pluralität geforderte Bezug weg von den ‚Defiziten der 
Ausländer’ hin zu den Voraussetzungen und Einschränkungen der 
Bildungseinrichtungen wird zum zentralen Thema der Interkulturellen 
Pädagogik.“548 In der sozialen Arbeit, in der Aus- und Weiterbildung von 
Lehrkräften und in der Erwachsenenarbeit wird ein Mangel an Fähigkeiten, 
professionell mit Differenz und Fremdheit umzugehen, konstatiert – und 
„interkulturelle Kompetenz“ eingefordert. Dieses Schlagwort verheißt rasche 
Hilfen, wird als Scheinlösung gleichzeitig aber auch kritisiert. 
Die Interkulturelle Pädagogik wird als eigenständiges 
erziehungswissenschaftliches Fachgebiet anerkannt. 
 
 
3.8.1.6 Die Jahre seit 2001 
 
„Seit dem Terroranschlag von New York 2001 hat sich der Diskurs über 
eine dauerhafte und grundsätzlich wünschenswerte multikulturelle 
Gesellschaft grundlegend verändert. Das hat auch Folgen in Deutschland 
gehabt.“549  
 
Muslime stehen nun unter einem zwar haltlosen, aber von vielen geteilten 
Generalverdacht. Aber nicht nur Muslimen widerfährt dieses neue Misstrauen; bei 
derartigen Kollektivzuordnungen tritt häufig eine kognitive Reaktion ein, welche 
die Psychologie der Stereotypen Übergeneralisierung nennt. 
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Nieke bezeichnet die gegenwärtig recht einmütig geäußerten Forderungen der 
politischen Eliten Deutschlands als Neo-Assimilationismus.550 Von den 
Zuwanderern wird eine Anpassung erwartet, „die über funktionale Kompetenzen 
und eine Loyalität zum Staatssystem hinausgeht und auch die zentralen 
Grundüberzeugungen der Mehrheitskultur mit einschließt“551. Dass solcherlei 
Ansprüche erhoben werden, ist historisch nichts Neues; Vergleichbares findet 
sich bereits vor 1980, also vor dem Aufkommen des Diskurses über eine 
multikulturelle Gesellschaft. Für Nieke führt nun diese Umorientierung zu einer 
Herausnahme der Anerkennung kultureller Besonderheiten aus dem Diskurs um 
die Anerkennung von Diversität, der sich somit nur noch beschränkt auf die 
Diversität der Geschlechter, die Diversität der sexuellen Orientierungen und auf 
die Diversität von Behinderung und Nichtbehinderung.552 
 
 
3.8.2 Interkulturelles Lernen zwischen Integration und Identität 
 
Schreiner553 zeigt auf, dass die Begriffe „Integration“ und „Identität“ nicht selten in 
problematischen Verwendungszusammenhängen auftauchen: 
 
Im politischen Bereich wird sehr oft das Wort Integration gebraucht, wenn 
man in Wirklichkeit totale Anpassung, ja Germanisierung meint; die Formel 
„Bewahrung der kulturellen Identität“ muß oft dafür herhalten, wenn man 
euphemistisch Abspaltung, Ghettobildung oder Reintegration (eine 
vornehme Formel für „Ausländer raus!“) ausdrücken will.554 
 
„Identität“ meint wissenschaftlich betrachtet die in sich und durch die Zeit hindurch 
dauerhaft wahrgenommene Einheit der Person; sie verkörpert das „Selbst“ des 
Menschen. Persönlichkeitsstörungen erzeugen Identitätsverluste. Die Identität 
des Menschen schließt auch ein, dass er im Zusammenhang mit den von der 
Gesellschaft an ihn gestellten und von ihm großenteils erfüllten 
Rollenerwartungen eine Beständigkeit der Selbstwahrnehmung besitzt. Doch die 
                                            
550
 Vgl.: Nieke, Wolfgang 32008, S. 20 
551
 Nieke, Wolfgang 32008, S. 20 
552
 Vgl.: Nieke, Wolfgang 32008, S. 20f. 
553
 Manfred Schreiner (geb. 1944) 
554
 Schreiner, Manfred, in: Tumat, Alfred J. (Hrsg.) 1986, S. 246 
  
140
 
Beständigkeit des Ich/der Identität schließt soziale Einflussnahmen nicht aus. 
Identität besagt nicht, dass eine einmal herangebildete Persönlichkeit eine 
konstante Größe ist; Identität schließt auch Veränderungen in der Persönlichkeit 
eines Menschen ein. Die Identität eines Migrationsanderen kann sich, wie die 
Erfahrung zeigt, nun in zweierlei Richtung verändern: 
 
1. Durch die Andersartigkeit der modernen Bundesrepublik und ihrer 
Menschen, wird das eigene Land, der eigene Kulturkreis, ja die eigene 
Identität als minderwertig empfunden. Man ändert deshalb seine Identität 
im Sinne einer mehr oder minder unkritischen Anpassung an das Gastland. 
Leider wird von vielen nur diese Form von Anpassung als Integration 
akzeptiert. 
2. „Unter dem Eindruck einer fremden und feindseligen Umwelt, der sozialen 
Isolation und der ungewissen Zukunftsperspektive bietet der Rückzug auf 
die eigene Ethnie, die Verklärung der Heimat aus der Distanz, die 
Idealisierung der Vergangenheit“ (Steffen 1981; S. 57[555]) und der Rückzug 
auf vertraute Verhaltensweisen in der Gruppe der Landsleute eine 
Sicherheit vor dem Kulturschock. Auf diese Weise erwirbt der Migrant eine 
andere Identität als im ersten Fall. Leider wird der Erwerb dieser Identität 
vom Gastland als integrationshemmend, ja feindlich, betrachtet.556 
 
Der Migrationsandere erduldet hierbei immer Nachteile – gleich, wie er sich 
verhält: Reagiert er gemäß dem ersten Fall, dann wird er von seinen 
„Landsleuten“ abgelehnt; reagiert er aber gemäß dem zweiten Fall, prangert ihn 
das „Gastland“ an. 
Für Schreiner kommt es in Anbetracht dieses Dilemmas nun auf das Verständnis 
von Integration an: Migrationsandere, die „in der Diasporasituation bewußt ihre 
Identität pflegen wollen“557, dürfen nicht als desintegriert betrachtet werden. 
Für die Schule stellt sich angesichts der zahlenmäßigen Zunahme von Migration 
die Aufgabe, Menschen mit und Menschen ohne Migrationshintergrund für ein 
Leben in Gemeinsamkeit zu befähigen. Es geht um einen Integrationsbegriff, 
„unter dem abweichendes Verhalten toleriert wird, fremdartige Gewohnheiten 
anerkannt werden, Mehrsprachigkeit selbstverständlich ist, Religionsausübung 
Privatsache bleibt und die Begegnung mit Menschen anderen kulturellen 
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Hintergrundes erstrebenswert wird“558. Interkulturelles Lernen wird damit zur 
Daueraufgabe, zum Unterrichtsprinzip. 
Czock559 stellt fest, dass der Identitätskonflikt als Konsequenz eines 
Kulturkonflikts insbesondere in den Anfängen der Interkulturellen Pädagogik als 
gewichtiges Argument zur Legitimierung der zum damaligen Zeitpunkt noch unter 
der Bezeichnung „Ausländerpädagogik“ zusammengeführten Maßnahmen 
benutzt wurde.560 „Das Muster der Argumentation läuft darauf hinaus, dass 
Immigrantenkinder zwischen zwei Kulturen hin- und hergerissen sind, was 
zwangsläufig in eine Krise führe und den Identitätsbildungsprozess nachhaltig 
störe, wenn nicht sogar im schlimmsten Fall überhaupt keine Identität 
herausgebildet werde“561. Die Lehrkräfte sollten demnach bei der Verarbeitung 
des Kulturschocks und den damit in Zusammenhang stehenden 
Identitätsproblemen zu Hilfe stehen. So gilt denn auch der Kulturschock als 
Mitursache/Ursache für bei Kindern mit Migrationshintergrund auftretende 
Schulschwierigkeiten. Doch die Konstruktion eines kausalen Zusammenhangs ist 
heikel, da bei einer Immigration die mit einem Kulturkonflikt einhergehenden 
Schulschwierigkeiten geradezu erwartet würden. „Dabei sind die 
Schulschwierigkeiten leichter zu beobachten als ein Kulturkonflikt, so dass dieser 
jederzeit als Ursache unterstellt werden kann.“562 
Ausgangspunkt für die Voraussage einer Identitätskrise, bedingt durch einen 
angenommenen Kulturkonflikt, ist die Auffassung, dass Kulturen in sich einheitlich 
und unveränderbar sind und Identität ein stabiles Selbstwahrnehmungskonzept 
darstellt, das auch die Teilhabe an einem bestimmten sozialen Verbund 
gewährleistet. Kulturelle Identität dieser Art wird mittlerweile häufig als 
ausgesprochen problematisch betrachtet, vor allem wenn pädagogische Schlüsse 
daraus gezogen werden, da sie ein statisches und mechanistisches 
Identitätskonzept verkörpere. Krappmann563 hat im Gegensatz dazu bereits Ende 
der 1960er Jahre ein interaktionistisches Verständnis von Identität entwickelt, das 
einmal personale Identität von sozialer Identität unterscheidet und zwischen 
vielfältigen Dimensionen der Zugehörigkeit im Laufe eines Lebens differenziert. 
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Die These des Kulturkonflikts gibt ihren Automatismus ab, „wenn die Dynamik und 
Wandelbarkeit kultureller Muster zur Kenntnis genommen wird“564. 
Identitätsbildungsprozesse können sich nicht nur dann vollziehen, wenn sich ein 
Individuum dauerhaft in einer homogenen Kultur befindet. Hamburger565 zeigt auf, 
dass für die bei Immigrantenkindern/-jugendlichen auftretenden 
Identitätsprobleme nicht eine kulturelle Differenz als solche ursächlich ist, sondern 
die ihnen widerfahrene Abwertung bzw. Ablehnung. 
 
 
3.8.3 „Multikulturelle Gesellschaft“ als normatives Konzept und 
„Politik der Differenz“ – Bezugsrahmen für Interkulturelle 
Pädagogik/Migrationspädagogik 
 
Der Begriff „multikulturelle Gesellschaft“ taucht sowohl in deskriptiven als auch in 
normativen Verwendungszusammenhängen auf. In diesem Fall soll aber nicht die 
neue sprachliche oder religiöse Vielfalt, die Einwanderungsgesellschaften 
kennzeichnet, beschrieben werden; es geht vielmehr „um das normative Konzept, 
das zum Diskussionsgegenstand der Politikwissenschaft und der politischen 
Philosophie geworden ist. Dieses bildet […] den Bezugsrahmen für interkulturelle 
Bildung und Erziehung“566 und damit eine Säule des 
erziehungswissenschaftlichen Konzepts Integration. Denn der Weg zur Erziehung 
führt nicht selten über die Politik – und der Begriff „Differenz“ ist „auch im 
politischen und politikphilosophischen Diskurs zu erheblicher Bedeutung gelangt 
und aus dem ‚Diskurs um Gerechtigkeit’ nicht mehr wegzudenken“567. Es geht bei 
den unterschiedlichen Fassungen einer ‚Politik der Differenz’ oft um die Analyse 
einer möglichen Verknüpfung von mangelnder Differenz-Anerkennung und dem 
Phänomen sozialer Ungleichheit. Dabei wird die Unterdrückung der Differenz als 
wesensmäßig antidemokratisch bzw. ungerecht aufgezeigt, während die 
gleichzeitig eingeforderte Akzeptanz von Verschiedenheit, Andersheit und 
                                            
564
 Czock, Heidrun 1993, S. 92 
565
 Franz Hamburger (geb. 1946) 
566
 Auernheimer, Georg 42005, S. 58 
567
 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jürgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris 
(Hrsg.) 2007, S. 66 
  
143
 
Fremdheit nicht nur das gesellschaftliche Leben bereichern, sondern auch 
politische, soziale und kulturelle Gerechtigkeit nach sich ziehen soll. 
In Deutschland verkörpert die Veröffentlichung des Bandes „Multikulturalismus 
und die Politik der Anerkennung“568 von Taylor569 einen Markstein in der 
philosophischen Diskussion um eben dieses Thema.570 Taylor beschäftigt sich 
dabei mit der Frage, wie eine ethnisch vielfältige, multikulturell genannte 
Gesellschaftsformation zu einer politischen Gestalt gelangen könne, welche die 
Gleichheit der Gesellschaftsmitglieder auf dem Fundament ihrer (kulturellen) 
Differenz zu verwirklichen vermag. Dabei stehen die durch Einzelne und Gruppen 
geäußerte Forderung nach Anerkennung ihrer Identität und die Forderung nach 
Gleichberechtigung in Konkurrenz zueinander. Taylor argumentiert für eine 
„politics of recognition“ (vgl. Titel der Originalausgabe: „Multiculturalism and ‚The 
Politics of Recognition’“), auf die beispielsweise in den angelsächsischen Ländern 
auch eine Anzahl von Minderheitengruppen hinarbeitet. „Das moralische Gebot 
der Anerkennung kultureller Spezifika, zum Beispiel von Minderheitensprachen, 
begründet er identitätstheoretisch.“571 So sei es ein Charakteristikum der Moderne 
(gegenüber traditionalen Gesellschaften), „die Würde [je]des Menschen“ (vgl. z. 
B. Artikel 1 der Grundrechte im Grundgesetz für die Bundesrepublik Deutschland) 
und damit einhergehend eines jeden Menschen Einzigartigkeit zu konstatieren. 
Diese Einzigartigkeit spiegelt sich in einer individualisierten Identitätsbildung 
wider, die Selbstverwirklichung, Authentizität, Originalität etc. einfordert. Doch 
Ansprüche dieser Art lassen sich nach Taylor aufgrund des „dialogischen 
Charakter[s] menschlicher Existenz“572 einzig über den Bezug zu den 
„signifikanten Anderen“573 erfüllen. „Das verlangt wiederum die Aneignung der 
gruppenspezifischen Symbolsysteme und erklärt die große Bedeutung 
beispielsweise von Minderheitensprachen für die jeweilige Gruppe.“574 So 
behauptet Taylor, „daß der Mensch außerhalb einer Sprachgemeinschaft und 
einer gemeinsamen Auseinandersetzung über Gut und Böse, gerecht und 
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ungerecht nicht einmal ein moralisches Subjekt“575 sein könne und betont in 
diesem Zusammenhang den Stellenwert der Politik.576 „Einem differenzblinden 
Liberalismus stellt er eine Politik der Differenz gegenüber, die für ihn gleichwohl 
universalistischen Prinzipien verbunden ist.“577 Allerdings macht Taylor im 
Spannungsfeld einer Politik der Differenz auf der einen Seite und einer Politik der 
allgemeinen Menschenwürde auf der anderen Seite auch „zwei nicht miteinander 
vereinbare Auffassungen von liberaler Gesellschaft“578 aus: 
 
Die zwei politischen Konzeptionen, die beide auf der Idee der 
Gleichachtung beruhen, geraten nun miteinander in Konflikt. Einerseits 
fordert das Prinzip der Gleichachtung ein „differenz-blindes“ Verhalten. Die 
Auffassung, daß alle Menschen gleich zu achten seien, konzentriert sich 
vor allem auf das, was bei allen gleich ist. Andererseits sollen wir das 
Besondere anerkennen und sogar fördern. Die erste Konzeption wirft der 
zweiten vor, sie verstoße gegen den Grundsatz der Nicht-Diskriminierung. 
Die zweite wirft der ersten vor, sie negiere die Identität, indem sie den 
Menschen eine homogene, ihnen nicht gemäße Form aufzwinge.579 
 
Die auf diese Weise entstehende Unumgänglichkeit eines Abwägens zwischen 
Individual- und Kollektivrechten führt Taylor in ein Dilemma; er rät aber dann, die 
Forderung nach Gleichbehandlung „abzuwägen gegen die Wichtigkeit des 
Überlebens einer Kultur“580. Charles Taylor – in dessen Überlegungen 
hermeneutische Weltauslegung und kommunitaristisches Denken eng verbunden 
sind und der sich als moderner Hegelianer versteht – stellt letztlich (ausgeprägter 
als die kommunitaristischen Liberalen wie z. B. Amitai Etzioni581) „die 
Bedingungen der Möglichkeit von Gemeinschaften […] über die Rechte des 
Individuums auf Selbstentfaltung“582. 
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Aufschlussreich erweist sich nun die von der diskursethischen583 Position 
ausgehende durch Habermas584 und Benhabib585 geäußerte Kritik an Taylors 
Argumentation. 
Obgleich bekennender Liberaler, schreckte Habermas nicht davor zurück, die 
Bedeutung des real existierenden Liberalismus bei der Konsolidierung kultureller 
Hegemonie darzulegen. 
Habermas spricht sich zwar selbst für eine „prozedural geregelte Vermittlung“ von 
Interessen aus, weist aber darauf hin, dass eine Verfassung als „historisches 
Projekt“ zu begreifen ist und die politische Szenerie mit kollektiven Akteuren 
versehen ist, die die Legitimierung ihrer Anliegen zu erreichen suchen, damit 
diese zu einem festen Bestandteil im Rechtssystem werden.586 In einer 
Demokratie ist damit der „Streit um die Interpretation und Durchsetzung historisch 
uneingelöster Ansprüche“587 wesensmäßig enthalten. Der Kampf um den 
Sozialstaat könnte dafür als historisches Beispiel herangezogen werden, doch für 
Habermas bleibt der Vergleich strittig, da die Verteidigung sozialer Interessen und 
das Ringen um Anerkennung nicht unbedingt analog behandelt werden können. 
Im Übrigen wenden einige Autoren generell gegen das Multikulturalismus-
Konzept ein, dass hier der Pluralismus der Interessen durch die Pluralität der 
Identitäten ersetzt werde, „die im Gegensatz zu Interessen nicht verhandelbar 
seien“588. So stellt sich auch für Habermas die Frage, ob dabei nicht Ansprüche 
auf kollektive Rechte erhoben würden, „die unser überkommenes […] ‚liberales’ 
Selbstverständnis des demokratischen Rechtsstaates sprengen“589 – weist dies 
aber dann zurück. „Denn anders als Taylor hält er das auf dem formalen Prinzip 
der Gleichbehandlung und demokratischen Verfahren basierende System nicht 
für notwendig blind gegenüber der Differenz der Lebensformen.“590 Die einzelnen 
Akteure müssen sich sowohl im Falle formaler Freiheitsrechte wie auch bezüglich 
inhaltlich bestimmter Forderungen gemeinsam darüber klar werden, was ihre 
                                            
583
 Die Diskursethik „will nicht Maßstäbe eines guten Lebens vorgeben, sondern formuliert 
konstitutive Bedingungen ‚vernünftiger’ Kommunikation. Dazu gehört, dass alle 
Teilnehmer/innen die gleichen Chancen der Argumentation haben, was impliziert, dass 
niemand ausgeschlossen werden darf“ (Auernheimer, Georg 42005, S. 60). 
584
 Habermas, Jürgen, in: Taylor, Charles 1993 
585
 Benhabib, Seyla 1999 
586
 Habermas, Jürgen, in: Taylor, Charles 1993, S. 147f. 
587
 Habermas, Jürgen, in: Taylor, Charles 1993, S. 148 
588
 Auernheimer, Georg 42005, S. 59 
589
 Habermas, Jürgen, in: Taylor, Charles 1993, S. 149 
590
 Auernheimer, Georg 42005, S. 59 
  
146
 
Interessen und Maßstäbe sind. „Die private Autonomie gleichberechtigter Bürger 
kann nur im Gleichschritt mit der Aktivierung ihrer staatsbürgerlichen Autonomie 
gesichert werden.“591 Habermas setzt sich ferner rechtsphilosophisch mit diesem 
Thema auseinander; denn mit dem Multikulturalismus ist für ihn „die Frage der 
ethischen Neutralität von Rechtsordnung und Politik“592 verbunden. Im Mittelpunkt 
seiner kritischen Reflexion steht dabei zunächst das heikle Verhältnis von 
Demokratie und Nationalstaat, die sozusagen „als Zwillinge aus der 
Französischen Revolution hervorgegangen“593 sind. Schon seit dem Augenblick 
der Bildung erster Nationalstaaten ist der demokratische Gedanke der 
Volkssouveränität mit der Frage nach der Nation verknüpft. „Nationale 
Homogenität im Sinne eines ‚Volkes’ wird zum unverzichtbaren Scharnier 
zwischen Rechtsstaat und demokratischer Selbstbestimmung […]. Insofern 
mischen sich in der Idee der Volkssouveränität rechtliche Gleichheit und 
ethnokulturelle Ähnlichkeit zu einem untrennbaren Amalgam“594. In dieser 
historischen Affinität von Nation und Demokratie ist auch die Triebfeder zu sehen 
für die problematische „ethische Imprägnierung des Rechtsstaats“595. Obgleich 
die Idee staatlicher Neutralität als regulative Orientierung agiert, ist doch bei jeder 
Rechtsordnung die innere Ausgestaltung abhängig vom „Selbstverständnis und 
dem perspektivischen Lebensentwurf partikularer Gruppen“, also von „dem, was 
aus ihrer Sicht aufs Ganze gesehen ‚gut ist für uns’“.596 Somit könnten sich dann 
„Kulturkämpfe entzünden, in denen sich mißachtete Minoritäten gegen eine 
unempfindliche Mehrheitskultur zur Wehr setzen“597. Positiv gesehen sollte sich 
demnach der Prozess der Rechtsverwirklichung im Rahmen von 
„Selbstverständigungsdiskursen“ vollziehen, in denen sich die Beteiligten „z. B. 
darüber klarwerden, wie sie sich als Bürger einer bestimmten Republik, als 
Bewohner einer bestimmten Region, als Erben einer bestimmten Kultur verstehen 
wollen, welche Traditionen sie fortsetzen oder abbrechen, wie sie mit ihrem 
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historischen Schicksal, wie sie miteinander und mit der Natur umgehen wollen 
usw. Und natürlich berührt die Wahl der Amtssprache oder die Entscheidung über 
das Curriculum öffentlicher Schulen das ethische Selbstverständnis einer 
Nation.“598 Als Schritte zur Gewährleistung voller Gleichberechtigung wären dann 
staatliche Maßnahmen, die auf den Schutz bzw. die Förderung z. B. von 
Minderheitensprachen abzielen, denkbar. Überdies kann für Habermas 
individuelle Identität zwar „nur in einem kulturellen Netzwerk stabilisiert 
werden“599, dennoch weist er ausdrücklich jede Art eines kulturellen 
Schutzprogramms zurück; denn Kulturen befinden sich für ihn immer im Wandel. 
Den Mitgliedern einer Gruppe muss es demzufolge immer möglich sein, 
Traditionen neu auszulegen. „Man könnte knapp formulieren: Jedes Individuum 
hat das Recht, sich zu einer Minderheitengruppe zu bekennen, aber keine Gruppe 
hat das Recht, ein Individuum für sich in Anspruch zu nehmen.“600 
Den bereits angesprochenen „Selbstverständigungsdiskursen“ muss aber 
notwendigerweise eine politische Partizipation vorausgehen – wodurch Fragen 
des Staatsbürgerschaftsrechts aufgeworfen werden. Habermas untersucht nun 
nicht wie üblich die Bedingungen für eine Gewährung der Einbürgerung; er 
wechselt den Standpunkt und fragt nach den Bedingungen einer Verweigerung. 
Es dürfe keine generelle Akkulturation eingefordert werden, sondern lediglich eine 
politische Sozialisation – also für Deutschland vorwiegend das Bekenntnis zum 
Grundgesetz. Habermas favorisiert damit einen „Verfassungspatriotismus“. Kein 
allgemeingültiger Wertekonsens, sondern allein ein prozeduraler Konsens könne 
die Gesellschaft heute zusammenhalten. 
Benhabibs Multikulturalismuskonzept macht Konturen sichtbar, „die auf eine 
politische Ethik multikultureller Gesellschaften im Zeitalter der Globalisierung 
hindeuten“601. Multikulturalität ist bei ihr kein isoliertes Phänomen; kulturelle 
Vielfalt findet sich bei Benhabib in einem gesamtgesellschaftlichen globalen 
Kontext wieder und wird von dort aus interpretiert. 
In vielen zentralen Punkten gibt es zwischen den Positionen von Benhabib und 
Habermas Übereinstimmung, da wie oben bereits erwähnt beide der Diskursethik 
verpflichtet sind. Bereits der Titel des Buches „Kulturelle Vielfalt und 
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demokratische Gleichheit“ verdeutlicht die zwei Hauptanliegen. „Benhabib 
unterscheidet zwischen Identität als individueller Entwicklungsaufgabe mit dem 
Anspruch der Einzigartigkeit und Gruppenidentitäten und wendet sich dagegen, 
erstere an die letzteren zu binden.“602 Für sie stellt Autonomie eine 
Voraussetzung für individuelle Identitätsarbeit dar. Darin, dass sie die Autonomie 
über die Authentizität im Sinne kultureller Verwurzelung stellt, besteht auch ihre 
Hauptkritik an Taylor. Ihrer Ansicht nach ist es „nicht die Aufgabe des Staates 
oder der Gesetzgebung, in den Individuen ein Gefühl für die weihevolle 
Unantastbarkeit der Kultur zu verankern. Die Politik sollte dafür sorgen, daß die 
Bedingungen für die Regeneration der Kultur im Rahmen der Institutionen einer 
freien Zivilgesellschaft und freien Öffentlichkeit gegeben sind“603. Benhabib räumt 
zwar ähnlich wie Habermas ein, dass „die Suche eines Individuums nach 
authentischem Selbstausdruck und Identität ein sprachliches, kulturelles und 
intersubjektives Medium des Ausdrucks, der Sinngebung und Kommunikation 
voraus[setzt]“604, dennoch dürfe darin lediglich eine „befähigende 
Voraussetzung“605 gesehen werden. Kollektivrechte werden von ihr mit Skepsis 
betrachtet, da sie damit einhergehend eine Beschneidung der Individualrechte 
erwartet. Benhabib führt in diesem Zusammenhang auch an, dass Kulturen „keine 
Zwangsjacken [sind], sondern flexible, widersprüchliche und äußerst zwiespältige 
Verflechtungen von Interpretation und Symbolisierung“606, dass sie also eine 
innere Differenz aufweisen, dass sie in sich gegensätzlich und umkämpft sind – 
dass Macht im Spiel ist. Um nun den Minderheiten den Weg für eine Mitsprache 
zu ebnen, fordert Benhabib die Ausformung der Zivilgesellschaft, sodass alle am 
öffentlichen Dialog teilhaben und „ihre eigenen Erzählungen von Identität und 
Differenz selbst präsentieren können“607. 
„Die Frage der kulturellen Rechte sieht Benhabib eng mit der der sozialen Rechte 
und mit sozialen Kämpfen verknüpft“608; denn ohne die Basis einer gesicherten 
Existenz sind Selbstverwirklichungsansprüche nicht realisierbar. In Hinblick auf 
den äußeren Rahmen zur Gewährleistung politischer Partizipationsrechte zeigt 
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sie sich radikaler als Habermas. „Sie hält das bisherige Staatsangehörigkeitsrecht 
generell, nicht nur das auf dem Abstammungsprinzip basierende, angesichts der 
globalen Mobilität für überholt.“609 Auch das weniger exklusive moderne 
Territorialprinzip, das die Staatsbürgerschaft nach dem Geburtsort vergibt, ist für 
sie unzulänglich, da auch hier passive Zugehörigkeitskriterien den Ausschlag 
geben. Für Benhabib „existiert ein menschliches Grundrecht, eine politische 
Gemeinschaft zu verlassen oder den Eintritt in sie zu beantragen“610. 
Fraser hält Habermas vor, dass er allzu sehr auf eine funktionierende 
Öffentlichkeit vertrauen würde, in der alle Gruppen die Möglichkeit hätten, sich 
einzubringen. Denn Habermas bleibe seiner diskursethisch begründeten Linie 
treu – trotz seiner Einschätzung, dass die moderne Öffentlichkeit „vermachtet“ sei. 
Er bemerke durchaus die ungleichen Zugangsvoraussetzungen und die 
Bedeutsamkeit/Gefahr massenmedialer Beeinflussung. Daher sei seine 
Beurteilung der zivilgesellschaftlichen Möglichkeiten einer politischen 
Einflussnahme eher von Skepsis geprägt. Lediglich im Falle einer Krise erwarte er 
Widerstandspotentiale bzw. politische Kursänderungen. Fraser setzt nun auf 
„vielfältige Öffentlichkeiten entsprechend den sozialen und kulturellen Differenzen 
innerhalb der Gesellschaft“611. Sie sucht die informellen Hindernisse, die einer 
gleichberechtigten Partizipation entgegenstehen, wie z. B. das suggestive „Wir“, 
das dominanten Gruppen eigen ist, oder auch die ungleichen kulturellen und 
sozialen Ressourcen (vor allem die Sprache). Fraser erwartet nicht, dass durch 
eine der Form nach gleiche Zugangschance diese Barrieren überwunden werden 
können. Ihrer Ansicht nach kann eine Pluralität von Öffentlichkeiten besser dieser 
Problematik gerecht werden. Sie nimmt dabei eine Unterscheidung der 
Öffentlichkeiten nach deren Macht vor: Hegemoniale Öffentlichkeiten können, da 
sie von den dominanten gesellschaftlichen Gruppen gebildet werden, im 
Gegensatz zu den subalternen Öffentlichkeiten großen Einfluss nehmen. Unter 
„subalternen Gegenöffentlichkeiten“ versteht sie „parallel existierende diskursive 
Arenen […], in denen Mitglieder untergeordneter sozialer Gruppen Gegendiskurse 
erfinden und verbreiten. Die Gegendiskurse erlauben ihnen dann, oppositionelle 
Interpretationen ihrer Identitäten, Interessen und Bedürfnisse zu formulieren.“612 
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Der Begriff „subaltern“ darf hierbei nicht im abwertenden Sinne von 
„unterwürfig“/„untertänig“ verstanden werden, sondern verweist auf das Handeln 
der „Unteren“, also auf jene Gruppen, die keinen Zugang zu hegemonialer Macht 
haben, sich einer Beherrschung durch Eliten aber widersetzen. 
Doch das emanzipatorische Potenzial der subalternen Öffentlichkeiten darf nicht 
unterschätzt werden. Für Fraser ist dabei deren Doppelcharakter 
ausschlaggebend: 
 
Einerseits haben sie die Funktion von Räumen des Rückzugs und der 
Neugruppierung. Andererseits dienen sie auch als Stützpunkte und 
Übungsplätze für agitatorische Betätigungen, die sich auf größere 
Öffentlichkeiten richten. […] Durch diese Dialektik werden subalterne 
Gegenöffentlichkeiten in die Lage versetzt, die ungerechten 
partizipatorischen Privilegien, deren sich Mitglieder herrschender sozialer 
Gruppen in geschichteten Gesellschaften erfreuen, zwar nicht ganz und 
gar abzuschaffen, aber doch teilweise auszugleichen.613 
 
Ein übergreifender „Selbstverständigungsdiskurs“ der Gesellschaft ist für Fraser 
dennoch unerlässlich. Wie Benhabib fordert sie, die Trennung in öffentliche 
Angelegenheiten auf der einen Seite und private Angelegenheiten auf der 
anderen Seite aufzulösen, weil dadurch vieles vom politischen Diskurs 
ausgeschlossen werde. Fraser sieht eine Machtproblematik allerdings nicht wie 
Benhabib lediglich innerhalb von Minderheitenkulturen, sondern 
gesamtgesellschaftlich bezüglich der Deutungsmacht. „Habermas’ These von der 
‚vermachteten’ Öffentlichkeit könnte ihr Plädoyer für Pluralität stützen.“614 
Ein weiteres Problemfeld eröffnet sich, wenn Grundsatzfragen, die an absolut 
gegensätzliche Wertvorstellungen gekoppelt sind, durch eine auf universelle 
Vernunft bauende Mehrheitsbeschlussfassung entschieden werden sollen. 
Anhänger eines „deliberativen Universalismus“ behaupten, dass Konfliktfälle 
existieren, in denen (momentan) kein „substantieller Standard einen 
gerechtfertigten Monopolanspruch auf Vernünftigkeit oder Legitimität“615 erheben 
kann. Diesbezüglich werden z. B. Fragen der Biogenetik angeführt. Eine 
„rechenschaftspflichtige Beratung“ könnte, orientiert an grundsätzlichen 
Gerechtigkeits- und Verfahrensprinzipien, dann zumindest gemeinsame 
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„Ausgangspunkte“ und gegenseitigen Respekt ermöglichen. „Das Modell dürfte 
etwa der Praxis der ‚runden Tische’ entsprechen, vernachlässigt aber vermutlich 
Macht- und Interessenkonstellationen.“616 
Taylor, Habermas, Benhabib u. a. nehmen bei ihren Überlegungen hinsichtlich 
kultureller Ansprüche Bezug auf die sozialstaatliche Entwicklung – da sich auch 
dort das Konzept des klassischen Liberalismus als unzulänglich zeige. „Denn die 
Beschränkung der Staatstätigkeit auf den Schutz individueller Freiheitsrechte 
lässt die unterschiedlichen Voraussetzungen zur Verwirklichung der 
Freiheitsrechte außer Acht.“617 Heutzutage wird weithin anerkannt, dass 
schwächere Mitglieder der Gesellschaft auf staatliche Hilfen angewiesen sind. 
„Analoges wird auch für die Realisierung kultureller Rechte gelten müssen, wobei 
sich die Sicherung der Rechte religiöser und sprachlicher Minderheiten an den 
jeweiligen nationalen Traditionen und der Verfassung orientieren wird.“618 Im Falle 
der Sprachminderheiten müssen von juristischer Seite her individualrechtliche 
Lösungen von kollektivrechtlichen unterschieden werden. Es geht nämlich um die 
Klärung, wer dem Staat als Rechtssubjekt gegenüberstehen soll. Sollten dies die 
Vertreter eines Kollektivs sein, dann wirft das eine Reihe von – bei Habermas und 
Benhabib angesprochenen – offenen Fragen auf, welche auch bei einer 
demokratischen Struktur der einzelnen Minderheitenorganisationen nicht gänzlich 
zu einer Lösung gebracht werden können. Für die Unterscheidung ist nicht der 
Charakter der kulturellen Praxis – mehr privat oder mehr gemeinschaftlich – 
ausschlaggebend. Auch individualrechtliche Regelungen dürfen nicht die 
Ausübung sprachlicher bzw. religiöser Rechte auf die Privatsphäre eingrenzen. 
Die Berücksichtigung sprachlicher Minderheiten wird ihre Umsetzung in 
entsprechenden Bildungsangeboten und in der Beachtung bei TV- und 
Rundfunkprogrammen finden, wohl vom Umfang her in Korrelation zur Größe der 
jeweiligen Sprachgruppe. „Was die religiösen Minderheiten betrifft, so darf der 
Verweis auf die Trennung von Staat und Religion hier in Deutschland nicht zur 
Privilegierung der christlichen Kirchen missbraucht werden.“619 Anders als im 
laizistisch ausgerichteten Frankreich – wo staatlichen Einrichtungen jegliche 
religiöse Aktivitäten untersagt sind – ist der deutsche Staat laut Grundgesetz dazu 
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verpflichtet, die Umsetzung des Grundrechts auf Religionsfreiheit angemessen zu 
fördern. 
Im Grundgesetz sind in den Artikeln 1 bis 17, 33 und 101 bis 104 diverse 
grundlegende Freiheits-, Gleichheits- und Unverletzlichkeitsrechte formuliert – 
wobei die meistens dieser Grundrechte zugleich Menschenrechte sind. Die 
Menschenrechte, wie sie von den Vereinten Nationen in der „Allgemeinen 
Erklärung der Menschenrechte“ am 10. Dezember 1948 proklamiert wurden, sind 
mittlerweile weltweit zu einer wichtigen Quelle für politisches Handeln geworden. 
„Bereits in der ersten Hälfte des 20. Jahrhunderts finden sich regionale Ansätze 
des internationalen Menschenrechtsschutzes, und zwar innerhalb der 
Organisation Amerikanischer Staaten (OAS), in deren Rahmen 1928 und 1933 
zwei Menschenrechtskonventionen über Asyl abgeschlossen wurden.“620 
Substantiell für die Institutionalisierung der Menschenrechte über den 
Nationalstaat hinaus ist der Fortgang vom „Westfälischen“ Völkerrecht zum „post-
Westfälischen“ Völkerrecht. So wurde das Souveränitätsprinzip, das im 
klassischen „Westfälischen“ Völkerrecht die grundlegende Norm gebildet hatte, 
ergänzt/überlagert durch andere Prinzipien, wie z. B. „das Verbot der 
Gewaltandrohung und Gewaltanwendung, die Verpflichtung zu friedlicher 
Konfliktlösung und internationaler Kooperation, das Selbstbestimmungsrecht der 
Völker und schließlich auch die Achtung der Menschenrechte“621. Weiter wurden 
die Menschenrechte zum Teil von den Staatsbürgerrechten abgekoppelt. Waren 
im klassischen Völkerrecht lediglich Staaten als Rechtssubjekte anerkannt, so 
etablierten sich in der Folge auch andere Rechtspersonen als 
Völkerrechtssubjekte – dabei vor allem das Individuum. 
 
Volle Völkerrechtssubjektivität wird zwar weiterhin nur den souveränen 
Staaten zugeschrieben, die internationale Verpflichtung von Staaten zum 
Schutz der Menschenrechte – wie übrigens auch die in den Nürnberger 
Prozessen erstmals anerkannte Verantwortung einzelner Individuen für 
Kriegsverbrechen, Völkermord und Verbrechen gegen die Menschlichkeit – 
zeigt aber, dass im modernen Völkerrecht auch das Individuum Träger von 
Rechten und Pflichten ist.622 
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Der Einzelne besitzt nun Rechte nicht mehr nur als Staatsangehöriger, sondern 
als Mensch. Im Rahmen einer zunehmenden Anerkennung nationaler 
Selbstbestimmung wurde koloniale Herrschaft delegitimiert. Das Prinzip der 
Gleichheit und das der Nichtdiskriminierung wuchsen gewissermaßen als Antwort 
auf den im Europa des Imperialismus geläufigen Rassendiskurs zu maßgebenden 
Menschenrechten an. 
„Dass die Menschenrechte in den geschilderten rechtlichen, politischen und 
zivilgesellschaftlichen Formen jenseits des Nationalstaats institutionalisiert 
worden sind, ist ein wichtiger Teilaspekt der Herausbildung von 
Weltgesellschaft“623. 
 
 
3.9 Die Integration von Kindern unterschiedlichen Alters in der 
Grundschule (Mehrstufenklasse) 
 
Die Integration jüngerer und älterer Kinder der Grundschule in Mehrstufenklassen, 
also in jahrgangsgemischten Lerngruppen, biete – so die immer wieder vertretene 
These – „für alle SchülerInnen, auch für jene mit besonderen Begabungen, die 
besseren Bedingungen, um ihr persönliches Lern- und Leistungsprofil adäquat 
entwickeln zu können“624. 
Der Blick fällt hier zunächst auf die Kleinschulen, die Mehrstufenklassen aufgrund 
geringer Schülerzahlen bzw. früher aus der Tradition heraus oder wegen der 
konfessionellen und geschlechtsspezifischen Trennung der Schulkinder 
eingerichtet haben. „In den meisten Volksschulen, insbesondere in den ländlichen 
Gebieten, wurde in der Vorkriegszeit, aber auch noch Anfang der 1950er Jahre 
Unterricht in Mehrstufenklassen erteilt.“625 So war noch 1939 die einklassige 
Dorfschule eher die Regel als die Ausnahme. Erst in den 1960er Jahren wurden 
die Volksschulen nach und nach zu Einrichtungen mit jahrgangsweisem Unterricht 
ausgebaut. Die Arbeitsgruppe Bildungsbericht am Max-Planck-Institut für 
Bildungsforschung ermittelte z. B. folgende Daten: „1966 waren noch 27 Prozent 
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aller Volksschulklassen Mehrstufenklassen, 1975 waren es 1,5 Prozent“626. Die 
Zahl der Volksschulen schrumpfte dabei infolge von Zusammenlegungen um ca. 
ein Drittel. 
Aktuelle Untersuchungen an Schulen mit Mehrstufenklassen und an Kleinschulen 
liefern nun allerdings Belege für die oben bereits zitierte Annahme, dass die 
Lernorganisation Mehrstufenklasse durchaus einen zukunftsfähigen Weg 
aufzeigen könnte – denn: 
 
- die heterogene Zusammensetzung der Kleinschulklasse wird von einem 
Großteil der PädagogInnen als pädagogische, didaktische 
Herausforderung und die Verschiedenheit der Kinder als besondere 
Lernchance wahrgenommen; 
- die Organisationsstruktur des Unterrichts weist in den untersuchten 
Schulen offensichtliche Individualisierungstendenzen auf: Formen der 
Inneren Differenzierung, Freiarbeit und der Einsatz von SchülertutorInnen 
gehören zum schulischen Alltag; 
- eine Abkehr vom organisierten Abteilungsunterricht (im klassischen Sinne 
der Jahrgangstrennung) zugunsten einer Organisationsentwicklung in 
Richtung Mehrstufenklasse in der Kleinschulklasse ist sichtbar; 
- durch flexible Unterrichtsformen werden Initiativen für die individuelle 
Begabungsförderung gesetzt; 
- Elemente der Reformpädagogik prägen den Unterrichtsalltag; 
- die LehrerInnen nehmen zusehends ihre veränderte Rolle wahr, indem sie 
sich in einer mehr unterstützenden, beratenden, begabenden und 
organisierenden (weniger in einer lehrenden) Funktion sehen; 
- den Kindern wird eine ihrem Lern- und Entwicklungsstand angemessene 
Verantwortung übertragen; 
- die altersheterogene Lerngruppierung schafft eine natürliche 
Lernumgebung, die von Toleranz und Hilfsbereitschaft geprägt ist, von 
allen Beteiligten hohe Sozialkompetenz erfordert und im konkreten 
Umgang in der Lerngemeinschaft gelernt, geübt und gelebt wird; 
- PädagogInnen zeigen häufig Organisationstalent und viel Fantasie in 
Bezug auf die zweckmäßige Nutzung der mitunter bescheidenen 
räumlichen wie materiellen Rahmenbedingungen. Trotz mangelnder 
Ressourcen gelingt es ihnen (häufig mit Hilfe der Eltern), anregende 
Lernumwelten zu gestalten. Dies zeigt sich auch durch differenzierende 
Lernangebote und der Bereitstellung entsprechender 
Unterrichtsmaterialien, die das forschende Lernen anregen.627 
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Eine so gestaltete jahrgangsübergreifende Lernorganisation weist viele Merkmale 
auf, die den gegenwärtigen schulpädagogischen Vorstellungen entsprechen. 
Schule in dieser Form kann Impulse für die Bewältigung der aktuellen sozialen 
Herausforderungen liefern. 
Im Bereich des Stadtschulrates für Wien wurde die Mehrstufenklasse „in einem 
Schulversuch erprobt, um Kindern mit spezifischen schulischen Defiziten das 
Wiederholen einer Klasse zu ersparen“628 – sie können gleichzeitig am alten und 
neuen Lernstoff arbeiten. Bereits in Petersens Jenaplan wurden die 
Jahresklassen durch Stammgruppen abgelöst, um die hohe Zahl von 
Sitzenbleibern und Schulabbrechern zu vermeiden, und um dem Selektionsdruck, 
starren Lehrplänen, kollektivistischem Abarbeiten von Pensen und der 
zunehmenden Einrichtung von „Sonderschulen“ entgegenzutreten.629 
 
 
3.10 Koedukation 
 
Der Begriff „Integration“ wird im europäischen Kontext auch für die Koedukation 
gebraucht.630 Der Begriff der Koedukation (bzw. Gemeinschaftserziehung) 
wiederum – ursprünglich für die gemeinsame Beschulung von Menschen 
verschiedener Hautfarbe in den USA verwendet – meint heute vorwiegend die 
gemeinsame Unterrichtung von Mädchen und Jungen. 
Die erziehungswissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Thema 
„Koedukation“ setzte zu Beginn des 20. Jahrhunderts im Zuge des Ringens um 
Mädchenbildung ein und wurde jahrzehntelang überwiegend von Frauen 
betrieben. Während die Koedukation „in der DDR von Beginn des staatlichen 
Schulwesens an als Selbstverständlichkeit galt, wurde sie in der (alten) 
Bundesrepublik Deutschland offiziell im Jahre 1965 eingeführt“631. Mit der 
Strukturreform des Bildungswesens sollte die formale Gleichstellung von 
Mädchen und Jungen gewährleistet werden. So wurde die Koedukation dann in 
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den 1970er Jahren auch an den Gymnasien zur allgemeinen Praxis, wenngleich 
beispielsweise in Rheinland-Pfalz „schon 1950 fast die Hälfte aller Gymnasien 
von Jungen und Mädchen besucht wurde“632. Doch abgesehen von der 
Herstellung sanitärer Einrichtungen unterblieben jegliche (didaktischen, 
curricularen, weiterbildungsspezifischen) Maßnahmen, um die Einführung der 
Koedukation vorzubereiten. Knab633 konstatiert deshalb: 
 
Wir dürfen nicht vergessen, daß unsere gegenwärtige Schule keineswegs 
Koedukation als pädagogisches Konzept verkörpert, sondern nur die 
verwaltungstechnisch einfachste Gewährleistung gleicher Bildungschancen 
in Form der flächendeckenden Versorgung mit einem standardisierten 
Schulangebot.634 
 
Mangelndes Bewusstsein für die Chancengleichheit im Bildungsbereich 
behinderte die Möglichkeit, im Rahmen der koedukativen Erziehung 
Veränderungen der Geschlechterverhältnisse zu bewirken. Kritisch reflektiert 
wurde die Koedukationspraxis ab 1980, also nach ungefähr zehn Jahren 
praktischer Erfahrung, da sich die in den 1970er Jahren entstandene 
feministische Forschung dieses Themas annahm. 
 
Zentrale Themen sind: 
- Verstärkungsverhalten und Aufmerksamkeitsverhalten durch Lehrkräfte 
im Unterricht, 
- geschlechtsrollentypisierende Curricula, Lehrbücher und 
Unterrichtsmittel, 
- geschlechtsspezifische Leistungskurswahl und Fachinteressen bei 
Mädchen und Jungen, 
- Schullaufbahn und Berufswahl von Mädchen und Jungen, 
- geschlechterdifferente Zugänge zu Technik, 
- Repräsentanz von Lehrerinnen in Leitungspositionen und in 
naturwissenschaftlich-technischen Fächern, 
- geschlechterspezifische Berufswahlmotivationen des Lehrpersonals, 
- Entwicklung von Selbstkonzepten bei Mädchen im Rahmen 
koedukativer Beschulung, 
- Koedukation aus der Sicht von Mädchen und Jungen.635 
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In neueren schultheoretischen Betrachtungen werden in diesem Zusammenhang 
gleichheits- und differenztheoretische Aspekte zusammengeführt zu einem 
Konzept „reflexiver Koedukation“. So weist Prengel636 auf, dass die Gleichheit der 
Geschlechter nur zu verwirklichen ist, wenn deren Differenz anerkannt wird. 
Gleichheit und Differenz bilden dabei ein dialektisches Verhältnis und sind nur auf 
der Grundlage gleicher Rechte zu realisieren.637 Die Konzepte reflexiver 
Koedukation beleuchten sowohl Inhalte wie Kommunikationsformen kritisch, 
denen Mädchen und Jungen in gemeinsamen pädagogischen Situationen 
ausgesetzt sind. Bestandteile geschlechtshomogener Arbeitsformen werden nun 
um neue, gemischtgeschlechtliche erweitert, damit dem je unterschiedlichen 
Bedarf von Mädchen und Jungen Rechnung getragen wird. Ziel ist es, 
geschlechterdemokratische Strukturen hervorzubringen. 
 
 
3.11 „Integrated Education“ – gemeinsame Unterrichtung von 
römisch-katholischen und protestantischen Schülern in 
Nordirland 
 
Erziehung ist in Nordirland in hohem Maße religiös segregiert. Im englischen 
Sprachgebrauch wird der Ausdruck „Integrated Education“ daher für die 
gemeinsame Unterrichtung von römisch-katholischen und protestantischen 
Schülern in Nordirland gebraucht. 
„Northern Ireland Council for Integrated Education“ (NICIE) ist eine Organisation 
von Ehrenamtlichen, welche „Integrated Education“ in Nordirland entwickelt und 
fördert. Sie besteht seit 1987. NICIE definiert gegenwärtig „Integrated Education“ 
folgendermaßen: 
 
Education together in school of pupils drawn in approximately equal 
numbers from the two major traditions with the aim of providing for them an 
effective education that gives equal recognition to and promotes equal 
expression of the two major traditions. The integrated school is essentially 
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Christian in character, democratic and open in procedures and promotes 
the worth and self-esteem of all individuals within the school community. 
The school as an institution seeks to develop mutual respect and 
consideration of other institutions within the educational community. Its 
core aim is to provide the child with a caring self-fulfilling educational 
experience which will enable him/her to become a fulfilled and caring 
adult.638 
 
„Integrated Education Fund“ (IEF) versucht als Stiftung die finanzielle Kluft zu 
überbrücken, die den „Integrated Schools“ nach ihrer Gründung entsteht, solange 
sie noch keine volle staatliche Unterstützung erhalten. Die Elternvereinigung „All 
Children Together“ (ACT) begründete 1981 die erste „Integrated School“, das 
„Lagan College“ in Belfast. ACT erklärt: 
 
We had worked for eleven years, lobbying the churches, the educational 
establishment and the political parties to consider setting up shared 
Christian schools as a force for reconciliation in a troubled province. Failing 
to move any of these official bodies, we ourselves grasped the nettle and, 
against all the odds, established Lagan College. ACT believed that if the 
school was successful academically and was religiously and socially 
inclusive and with a respectful, caring Christian ethos, that it would be 
infectious. Indeed it was. Today it is the most oversubscribed school in the 
Belfast area.639 
 
Mittlerweile (2009) gibt es 62 „Integrated Schools“ in ganz Nordirland: 21 
„Integrated Second Level Colleges“, 41 „Integrated Primary Schools“. Außerdem 
existieren mehr als 19 „Integrated Nursery Schools“ – viele davon sind an 
„Primary Schools“ angeschlossen. 
Ähnlich wie bei der Gründung des „Lagan College“ werden „Integrated Schools“ 
meist auf Elterninitiative hin eingerichtet und nicht aufgrund staatlicher 
Programme. Der Absatz 64 der „Education Reform (Northern Ireland) Order 1989“ 
war die erste Richtlinie auf Regierungsebene, worin eine Verpflichtung des 
Staates in Bezug auf „Integrated Education“ festgehalten wurde. Darin heißt es: 
 
It shall be the duty of the Department to encourage and facilitate the 
development of integrated education, that is to say the education together 
at school of Protestant and Roman Catholic pupils.640 
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Schließlich wurde im “Agreement” 1998 die Verpflichtung formuliert, “to facilitate 
and encourage integrated education”641. 
 
 
3.12 Der Integrationsbegriff und die Heilpädagogik/Sonderpädagogik 
 
Die Begriffe „Heilpädagogik“ und „Sonderpädagogik“ werden im deutschen 
Sprachraum oft synonym gebraucht. Bei genauerer Betrachtung treten allerdings 
auch inhaltliche Unterschiede zu Tage, mitunter ein Ergebnis des historisch 
bedingten Terminologiewandels. Wie der Wortbestandteil „-pädagogik“ verrät, 
verstehen sich beide – Heilpädagogik und Sonderpädagogik – als Teilgebiet der 
Pädagogik. 
Historisch betrachtet ist „Heilpädagogik“ der ältere der beiden Begriffe. Er geht 
zurück auf Georgens642 und Deinhardt643, die 1861 und 1863 das zweibändige 
Werk „Die Heilpädagogik mit besonderer Berücksichtigung der Idiotie und der 
Idiotenanstalten“644 veröffentlichten. 
 
Heute ist die Heilpädagogik eine Teildisziplin der Pädagogik, die sich mit 
der Bildung und der Förderung jener Menschen befasst, die 
- sich in den gegebenen soziokulturellen Verhältnissen nicht altersgemäß 
entwickelt haben oder als fehl entwickelt gelten 
- in ihrer Beeinträchtigung nicht zu einer altersgemäßen 
Lebensgestaltung fähig sind 
- sich in ihrem Erleben anders und ausgegrenzt fühlen645. 
 
Nach Moor646 besteht die Hauptaufgabe der Heilpädagogik darin, angemessene 
Hilfen zu geben, „wo erschwerende Bedingungen vorliegen“647. Dies erstreckt sich 
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nicht nur auf Menschen mit „Behinderungen“, sondern auch auf Menschen mit 
„Verhaltensstörungen“. „Etymologisch stammt das Präfix ‚Heil’ aus dem 
Germanischen mit der Bedeutung ‚ganz’ im Sinne von ‚gesund’, ‚vollständig’, 
‚gerettet’ bzw. ‚Glück’. Insofern weist der Begriff auf eine pädagogisch-normative 
Aufgabenstellung und Zielsetzung hin.“648 Das, was im Leben eines Menschen 
noch sein soll bzw. sein kann, bildet den Ausgangspunkt und nicht das, was den 
Menschen behindert. Ein Heilungs-Gedanke, wie er ursprünglich zahlreich 
vertreten wurde, erscheint in neueren wissenschaftlichen Diskussionen kaum 
mehr. Heilpädagogik tritt damit als Ansatz auf, der auf Ganzheitlichkeit/Integration 
ausgerichtet ist. Der Begriff wird in Deutschland insbesondere für Konzepte der 
Förderung und Unterrichtung von „behinderten“ und „verhaltensgestörten“ 
Menschen im außerschulischen Bereich angewendet. In der Schweiz wird der 
Begriff der Heilpädagogik dagegen für das schulische Tätigkeitsfeld gebraucht. 
Die Sonderpädagogik begreift sich als Teildisziplin der Pädagogik und ist mit der 
Erziehungs-, Unterrichts- und Therapietheorie und -praxis in Bezug auf 
„behinderte“ Menschen befasst. 
 
Sonderpädagogik ist die Theorie und Praxis der gesamten erzieherischen 
Förderung von Menschen aller Altersstufen mit Beeinträchtigungen. Hierzu 
gehören sowohl Personen mit Behinderungen als auch Personen mit 
Verhaltensstörungen. Das Besondere der Sonderpädagogik besteht darin, 
dass hier nicht regelhafte pädagogische Maßnahmen, sondern 
andersartige Gegebenheiten erforderlich sind.649 
 
Die Sonderpädagogik stellt also Konzepte und Kompetenzen bereit, speziell für 
die Unterrichtung und Erziehung von Schülern, die in der Regelschule nicht 
ausreichend gefördert werden können – der Begriff der Sonderpädagogik wird in 
Deutschland in aller Regel für den schulischen Bereich verwendet. Am 
Sonderschulwesen entzündet sich die Kritik vieler Autoren650, da damit – die 
Vorsilbe „Sonder-“ weist bereits darauf hin – die separierte Unterrichtung von 
Menschen mit und ohne Behinderungen etabliert werde, was in der Folge zur 
Ausgrenzung jener aus der Gesellschaft beitrage. 
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Am Begriff „Behinderung“ lassen sich zahlreiche Facetten erkennen, wodurch 
vielfältige Einteilungsmöglichkeiten entstanden sind. „Immer dann, wenn eine 
Behinderung vorliegt, ist auch eine Schädigung voraus gegangen“651, die 
körperlich-biologischer oder seelisch-geistiger Art sein kann. Für die personale 
Umwelt sind derlei Einschränkungen zum Teil durch ihre Sichtbarkeit erfahrbar (z. 
B. bei Bewegungseinschränkungen), sie können aber auch trotz einer 
Nichtsichtbarkeit erfahrbar sein (z. B. wenn die tägliche Versorgung einen 
erhöhten Energieaufwand abverlangt). Häufig liegen bei einem „behinderten“ 
Menschen beide Einschränkungsmöglichkeiten vor. 
Behinderungen lassen sich in Primär- und Sekundärbehinderungen bzw. 
Folgebehinderungen einteilen. Mit diesen Begriffen wird zum Ausdruck gebracht, 
dass eine vorhandene Behinderung oftmals anderweitige Behinderungen bewirkt 
oder bewirken kann. Daneben kann man Einfach- und Mehrfachbehinderungen 
unterscheiden. 
Die wissenschaftliche Literatur kennt unterschiedlichste Ansätze, um Behinderung 
zu definieren. Dies rührt von dem Umstand her, dass Behinderung aus 
verschiedenen Perspektiven betrachtet werden kann – so z. B. aus der 
medizinischen Perspektive, aus der soziologischen, der psychologischen, der 
sozialrechtlichen oder aus der pädagogischen. Aus pädagogischer Perspektive 
spielen dabei in erster Linie erzieherische, unterrichtliche, therapeutische sowie 
fördernde Maßnahmen eine Rolle. 
Allerdings wird nie nur ein Aspekt für eine Behinderung maßgeblich sein, sondern 
immer ein Zusammenspiel von verschiedenen Aspekten. 
Die Weltgesundheitsorganisation (WHO – World Health Organisation) hat 2005 
einen revidierten Definitionsansatz für den Behinderungsbegriff vorgelegt, der in 
der ICF (International Classification of Functioning, Disability and Health) 2005 die 
Basis für den dortigen Behinderungsbegriff darstellt. 
 
Behinderung ist hier der Oberbegriff zu jeder Beeinträchtigung der 
Funktionsfähigkeit eines Menschen. Damit sind Schädigungen der 
Körperfunktionen und -strukturen, Beeinträchtigungen der Aktivität und 
Beeinträchtigung der Partizipation (Teilhabe) gemeint. Des Weiteren 
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werden die Umweltfaktoren berücksichtigt, da diese ebenfalls als Ursache 
für Behinderung gelten.652 
 
Die „Disability Studies“653 sind dem letzten dieser Faktoren verbunden: 
 
Disability Studies verstehen sich als interdisziplinär ausgerichtete 
Forschungsstrategie, die davon ausgeht, dass Behinderung kein 
spezifisches Wesensmerkmal von Behinderten ist, sondern gesellschaftlich 
konstruiert wird. Demnach ist Behinderung kein individuelles Problem, 
sondern das Produkt gesellschaftlicher Bedingungen und Verhältnisse, die 
Menschen mit unterschiedlichen Beeinträchtigungen bei der sozialen 
Teilhabe an allen gesellschaftlichen Lebensbereichen behindern. Disability 
Studies stehen im Widerspruch zu paternalistischen Ansätzen in 
unterschiedlichen Fachdisziplinen, die behinderte Menschen als zu 
befürsorgende, zu betreuende oder auch – womöglich lebenslang – zu 
fördernde und in diesem Sinne zu erforschende Objekte sehen. Im Sinne 
der Disability Studies sind Menschen mit Behinderungen hingegen nach 
dem Motto „Nichts über uns ohne uns“ als Subjekte und als Expert/inn/en 
ihrer eigenen Situation aktiv in den Forschungsprozess mit 
einzubeziehen.654 
 
 
3.12.1 „Integrationspädagogik“ als Substitutionsbegriff 
 
Als „Integrationspädagogik“ ist die gemeinsame Erziehung und Unterrichtung 
„Behinderter“ und „Nichtbehinderter“ in die Literatur eingegangen. Der Begriff 
„Integrationspädagogik“ kennzeichnet nach Eberwein655 eine neuartige 
Betrachtungsweise der Erziehung und Unterrichtung Behinderter wie auch einen 
sich wandelnden Auftrag für Vorschule und Schule.656 Das bisherige 
pädagogische Handlungsverständnis ist von dieser Warte her zu erweitern bzw. 
zu vertiefen. Denn wenn „Behinderte“ und „Nichtbehinderte“ gemeinsam lernen 
sollen, dann sind dazu im Kita- und Regelschulbereich vielfältige innere Reformen 
nötig. Eberwein konstatiert: Was in den ersten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts 
„der Reformpädagogik nicht gelungen ist, scheint durch die Forderung nach 
Integration realisierbar zu sein; denn seit Einführung der Schulpflicht im 19. 
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Jahrhundert waren die äußeren Rahmenbedingungen für eine Veränderung von 
Schule noch nie so günstig wie heute.“657 Für ihn ist „Integrationspädagogik“ ein 
Substitutionsbegriff, da die Aufhebung der Sonderpädagogik schon von der 
Begrifflichkeit her impliziert ist. „Integrationspädagogik“ strebt folglich danach, 
aussondernde Einrichtungen wie auch die damit verbundenen pädagogischen 
Konzepte zu überwinden; Zielvorstellung ist ein Lernen und Leben in 
Gemeinsamkeit. 
 
 
3.12.2 Integrative Förderung „Behinderter“ – ein historischer 
 Abriss dargestellt am Beispiel Deutschland 
 
Der Slogan „voneinander lernen – miteinander leben“ hat mittlerweile weite 
Verbreitung gefunden, „full equality“ (Leitspruch der von der Generalversammlung 
der Vereinten Nationen für die Jahre 1983 bis 1992 ausgerufenen Dekade der 
Menschen mit Behinderungen) wird allseitig gefordert. 
Die Sonderpädagogik hat nach Eberwein „in ihrer Geschichte immer das Ziel der 
gesellschaftlichen Integration Behinderter angestrebt. Problematisch und 
umstritten war jedoch von Anfang an der methodische Weg zur Erreichung dieses 
Zieles.“658 
Nach Schuchardt659 verfolgte bereits die sich konstituierende Heilpädagogik des 
ausgehenden 19. Jahrhunderts „das Ziel der Integration mit den methodisch 
gegensätzlichen Mitteln der Separation, nämlich: ‚Integration durch Ausgrenzung’ 
einzulösen, was aus heutiger Sicht sowohl im Widerspruch zum 
Demokratisierungsprinzip als auch zu den Grundregeln der UN-
Menschenrechtskonvention steht“660. Auch Sander661 konstatiert, dass „in 
Deutschland die Frage, wie Problemschüler am besten unterrichtet werden 
können, recht früh zurückgedrängt wurde durch die Frage, wo Problemschüler am 
besten unterrichtet werden können. Das heißt, die pädagogische Fragestellung 
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wurde zu einer schulorganisatorischen reduziert“662. Der Deutsche Bildungsrat 
stellt in der Einführung seiner „Empfehlungen“ „Zur pädagogischen Förderung 
behinderter und von Behinderung bedrohter Kinder und Jugendlicher“663 
dementsprechend fest: 
 
Für diese neue Empfehlung mußte die Bildungskommission davon 
ausgehen, daß behinderte Kinder und Jugendliche bisher in eigens für sie 
eingerichteten Schulen unterrichtet wurden, weil die Auffassung 
vorherrschte, daß ihnen mit besonderen Maßnahmen in abgeschirmten 
Einrichtungen am besten geholfen werden könne.664 
 
Bleidick665 hält dem jedoch entgegen: „Forderungen nach Nicht-Aussonderung, 
nach gemeinsamer Beschulung von Behinderten und Nichtbehinderten oder, in 
der aktuellen Terminologie, nach Integration sind so alt wie die Geschichte des 
Sonderschulwesens.“666 Diese „Historie des Integrationsgedankens“ ist allerdings 
für ihn auch „eine Geschichte der gescheiterten Integration“.667 
Den Wunsch nach Integration äußerte z. B. Graser668 1834, als er drängte: „Dahin 
muß es kommen, daß jeder Schullehrer auch Taubstumme zu unterrichten 
vermag und folglich jede Schule eine Taubstummenschule sein könne.“669 
Derartige Vorschläge aus dieser Zeit werden mit dem Begriff 
„Verallgemeinerungsbewegung“670 charakterisiert. Nach Klein671 sollten darüber 
hinaus nicht nur gehörlose, sondern auch blinde Kinder in der Volksschule 
unterrichtet werden. Bleidick resümiert daher: 
 
In der Hilfsschulpädagogik (als Vorläuferin der Lernbehindertenpädagogik) 
zieht sich der Widerstand gegen besondere Klassen außerhalb der 
Volksschule beinahe wie ein roter Faden durch die Geschichte einer 
zunehmenden Verselbständigung der Hilfsschule als Institution hindurch, 
die von der Professionalisierung eines eigenständigen Berufsstandes der 
Hilfsschullehrer getragen wird672. 
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Auch Weise673 schließt bereits 1820 in seiner Schrift „Betrachtungen über 
geistesschwache Kinder in Hinsicht der Verschiedenheit, Grundursachen, 
Kennzeichen und der Mittel, ihnen auf leichte Art durch Unterricht beizubringen“ 
einer Darlegung der Lernziele der Vorschulzeit folgende Empfehlung an: 
 
Nach solchen Vorübungen, die mehr Spiel als Unterricht sind, mag das 
Kind dem öffentlichen Unterricht, aber ja nicht zu zeitig, übergeben werden, 
denn dasselbe von dem großen Haufen abzusondern, ist aus Gründen, die 
leicht einzusehen sind, nicht anzuraten.674 
 
Im 19. Jahrhundert wurden in Chemnitz, Dresden, Halle und Zeitz zum ersten Mal 
Hilfsklassen – Vorläufer der Hilfsschulen – eingerichtet, die sich als 
Nachhilfeklassen begriffen; das Ziel war die Rückführung der dort unterrichteten 
Kinder in die Volksschule. Doch da das Kriterium für die Aufnahme in die 
Hilfsschule ein zweijähriger Leistungsrückstand im Vergleich zu gleichaltrigen 
Kindern war, hätten die Schüler der Hilfsklassen, um die Rückgliederung zu 
erreichen, nicht nur diese Rückstände aufholen, sondern darüber hinaus auch mit 
den in dieser Zeit in der Volksschule unterrichteten Kindern gleichziehen müssen. 
Mit diesem Argument konnte schließlich Kielhorn675, Gründer der 1881 
eingerichteten Braunschweiger Hilfsklasse, die eigenständige Hilfsschule 
durchsetzen. Die „Berliner Nebenklassen“ hielten noch bis 1911 das Ziel aufrecht, 
ihre Schüler an die Volksschulen rückzuversetzen. Ganz entschieden trat Witte676 
für eine gemeinsame Unterrichtung ein. Er argumentiert (in seiner 1901 
erschienenen Schrift „Volksschule und Hülfsschule. Über Förderung der 
Schwachen im Rahmen der normalen Volksschule und die mehrfach bedenkliche 
Einrichtung von Hülfsschulen als Schulen nur für schwachbegabte Kinder. Eine 
schulmännische Erwägung“677) dafür, dass „schwachbegabte Kinder“ in der 
Volksschule unterrichtet werden sollten.  
Doch das Sonderschulwesen etablierte sich und wurde stetig ausgebaut. Bleidick 
zählt schlagwortartig mögliche Ursachen für das Scheitern der 
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Integrationsbewegung auf, die sich aus unterschiedlichen historischen Theorien 
ergeben: 
 
- Männer machen die Geschichte, die Befürworter der Hilfsschule haben 
sich durchgesetzt, so Heinrich Kielhorn ([…] personaler Ansatz). 
- Die Hilfsschullehrer haben Integration verhindert, vor allem der Verband 
der Hilfsschulen Deutschlands ([…] sozialgeschichtlicher Ansatz). 
- Die allgemeine Schule hat sich in einem organisatorischen 
Differenzierungsprozeß außerstande gesehen, etwas für Behinderte zu 
tun, und sich von ihren Problemfällen entlastet ([…] systemtheoretischer 
Ansatz). 
- Der Kapitalismus des 19. Jahrhunderts brauchte eine industrielle 
Reservearmee, die sich durch die Selektion der Schwachen als fungibler 
Arbeitskräfte anbot ([…] politökonomischer Ansatz).678 
 
 
3.12.2.1 Der Ruf nach Integration in den 1970er Jahren 
 
Seit dem Ende der 1960er Jahre wurde in der Bundesrepublik Deutschland 
zunehmend diskutiert, inwieweit die Aussonderung „behinderter“ Kinder aus der 
Regelschule pädagogisch sinnvoll bzw. eben nicht sinnvoll sei und inwieweit sich 
Möglichkeiten eröffneten, diese Kinder schulisch zu (re)integrieren. Die 
Antriebskräfte der Integrationsbewegung „speisten sich aus der Anti-Psychiatrie, 
d. h. der Negation der Subjekt-Objekt-Definitionen als Herrschaftsinstrument“679. 
Es erhob sich der Ruf nach Reform und nach der Gesamtschule. Vor allem Eltern 
von „behinderten“ Kindern forderten „Integration durch Integration“ ein; das Ziel 
der Integration sollte durch geeignetere methodische Wege ermöglicht, die 
Sonderschule in die Gesamtschule einbezogen werden. „Diese Forderung nach 
Integration seitens Betroffener stößt bemerkenswerterweise vorrangig auf den 
Widerstand der sogenannten ‚Anwälte der Betroffenen’, der Sonderschul-
Lehrer.“680 
Eine erste wichtige Station in der Diskussion markiert der Grundschulkongress 
1969 in Frankfurt am Main. Bereits hier kam man in einer Reihe von Beiträgen auf 
die Frage nach Integration von soziokulturell benachteiligten und „behinderten“ 
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Kindern zu sprechen. Das Jahr 1970 ist durch einen bildungspolitischen Einschnitt 
gekennzeichnet. In diesem Jahr erschien der „Strukturplan Weiterbildung“ des 
Deutschen Bildungsrates, in dem zum ersten Mal lebenslanges Lernen für jeden 
proklamiert wurde. Ihm folgen „1973 – mit dem üblichen Phasenverzug und der 
kaum glaubhaften Begründung, man habe Probleme behinderter Menschen 
bewußt ‚ausgespart’ (um nicht zu sagen sie ‚vergessen’), weil sie besonders 
‚gründlich und eigenständig’ behandelt werden sollten“681 – die oft zitierten 
„Integrationsempfehlungen“ des Deutschen Bildungsrates „Zur pädagogischen 
Förderung behinderter und von Behinderung bedrohter Kinder und 
Jugendlicher“682. Darin findet sich der bekannte Slogan „so viel Integration wie 
möglich, so wenig Separation wie nötig“. Es kam zu Teilintegrationen von 
„behinderten“ Kindern in die Regelschule bzw. in integrierte Klassen der 
Regelschule und teilweise auch zur Integration von körper- bzw. sehbehinderten 
Kindern in Regelschulklassen – diese Vorstöße blieben allerdings begrenzt auf 
die Vor- und Grundschule. Als Integrationsschule verstand sich seit Mitte der 
1970er Jahre die Fläming-Grundschule in Berlin-Schöneberg. „Die Fläming-
Schule war mit diesem Konzept die erste staatliche Schule in der Bundesrepublik 
einschließlich West-Berlins: Behinderte Kinder, die sonst eine Sonderschule 
besuchen würden, lernen gemeinsam mit nichtbehinderten.“683 Die 
Integrationsklassen der Fläming-Schule, in jeder Jahrgangsstufe eine Klasse, 
bestanden aus zehn „nichtbehinderten“ und bis zu fünf „behinderten“ Kindern. 
Zwei pädagogische Kräfte arbeiteten darin im Team zusammen. Außerdem wurde 
der Schulversuch wissenschaftlich begleitet durch das Pädagogische Zentrum 
Berlin (PZ) und darüber hinaus ab dem dritten Jahr durch das Institut für Sonder- 
und Heilpädagogik der FU Berlin. Da auch Kinder mit so genannter geistiger 
Behinderung die Fläming-Schule besuchten, waren die gewonnenen Erfahrungen 
aus dem Schulversuch besonders wertvoll und entscheidend für die weitere 
Diskussion um die gemeinsame Unterrichtung von „behinderten“ und 
„nichtbehinderten“ Schülern. 
Neben Integrationskindergärten und Integrationsklassen wurden auch in der 
Erwachsenenbildung/-weiterbildung zunehmend integrative Veranstaltungen 
angeboten. 
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3.12.2.2 Ab Beginn der 1980er Jahre: Integration als    
 gesamtgesellschaftliches Interesse 
 
Die 1980er Jahre sind gekennzeichnet durch die Prononcierung der sozialen 
Integration; „nachdem die Bemühungen zur ‚medizinischen’, ‚schulischen’ und 
‚beruflichen’ Integration auf den Weg gebracht worden waren, folgt nun unter 
verstärktem gesellschaftlichen Druck die ‚soziale’ Integration, erkennbar an dem 
vielzitierten ‚Internationalen Jahr der Behinderten’, der Ausrufung der ‚UN-
Dekade’ und einem komplementären Medienangebot.“684 Waren in den 1970er 
Jahren integrative Initiativen vornehmlich auf Interessengruppen von Eltern bzw. 
auf den Einsatz von Einzelpersonen zurückzuführen und großenteils im Vorschul- 
und Grundschulbereich vorzufinden, so zeigt sich jetzt ein 
gesamtgesellschaftliches Engagement. Die Kindergärten werden nun durch 
Modellförderung des Bundes über das Deutsche Jugendinstitut in die Lage 
versetzt, flächendeckend integrative Gruppen anbieten zu können; auch 
Projektbegleitung und Mitarbeiterfortbildung sind dabei gewährleistet. Was den 
Bereich Schule betrifft, so entsteht mit der Uckermark-Grundschule im Berliner 
Stadtteil Schöneberg erstmals eine Grundschule, die sich als Schule für alle 
Kinder eines Wohnbezirks versteht – im Unterschied zur Fläming-Schule (im 
gleichen Stadtteil), deren „Integrationszug“ Kinder von Eltern besuchten, die aus 
eigenem Willen den Wunsch nach einer gemeinsamen Erziehung äußerten (die 
Nachfrage war bei weitem größer als die zur Verfügung stehenden Plätze). Die 
Uckermark-Schule war für die Integrationsentwicklung in Deutschland vor allem 
deshalb richtungweisend, weil die Integration wohnortnah erfolgte, so dass 
„behinderte“ Kinder in der Schule lernen konnten, in der sie auch ohne 
Behinderung gewesen wären. „Die Fläming-Schule war zwar Vorbild, das Modell 
der Uckermark-Schule zielte aber auf mehr Normalität, auf grundsätzliche 
Übertragbarkeit“685. Die Uckermark-Schule war 1951 gegründet worden. Seit 
Beginn der 1980er Jahre formte sie sich mehr und mehr in eine Schule ohne 
Aussonderung um. Waren es im Schuljahr 1982/83 noch drei integrative 
Vorklassen und drei integrative erste Klassen, unterrichtet man dort beginnend 
mit dem Schuljahr 1986/87 jede Klasse der Schule bis zur sechsten 
                                            
684
 Schuchardt, Erika, in: Zwierlein, Eduard (Hrsg.) 1996, S. 21 
685
 Schnell, Irmtraud 2003, S. 116 
  
169
 
Jahrgangsstufe integrativ, „und zwar pro Jahrgangsstufe drei Klassen zu je 20 
Schüler/innen und mit in der Regel je zwei ‚Gutachtenkindern’“686. Jede 
Jahrgangsstufe verfügt über eine sonderpädagogische Kraft, die Mitglied des 
Grundschulkollegiums ist. 
Zum Schuljahr 1989/90 wurde die schulische Integration im Berliner Schulgesetz 
zur grundsätzlichen Unterrichtsform erklärt. 
Der Situation von Menschen mit Behinderung in der Erwachsenenbildung/-
weiterbildung wurde in den 1980er Jahren ebenfalls erhöhte Aufmerksamkeit 
zuteil. So vergab beispielsweise das Bundesministerium für Bildung und 
Wissenschaft einen Forschungsauftrag, der eine Bestandsaufnahme liefern sollte. 
 
 
3.12.2.3 Zur gegenwärtigen Situation 
 
1994 wurde in Deutschland das Diskriminierungsverbot in das Grundgesetz 
aufgenommen, was sich auf die integrative Förderung von „Behinderten“ 
unterstützend auswirkte. Der Vorrang integrativer Praxis wurde sowohl auf 
internationaler Ebene (UNESCO-Weltkonferenz in Salamanca 1994), auf 
europäischer (Europäische Kommission 1996) und wiederum auch auf nationaler 
Ebene (Deutsche Gesellschaft für Erziehungswissenschaft 1997) gefordert. Man 
orientierte sich also neu, sowohl international-gesellschaftspolitisch (man denke z. 
B. an die bereits erwähnte für die Jahre 1983 bis 1992 von der 
Generalversammlung der Vereinten Nationen ausgerufene Dekade der Menschen 
mit Behinderungen) als auch national-schulpolitisch (vgl. z. B. die KMK-
Beschlüsse aus den Jahren 1994 und 2000). 
In Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern suchten 1995/96 über 70% der 
Kinder mit „Behinderung“ einen Regelkindergarten auf, in Hessen und Bremen 
waren es sogar über 80%.687 In allen Bundesländern können mittlerweile Kinder 
mit „Behinderung“ eine allgemeine Schule besuchen, jedoch sind es im 
Bundesdurchschnitt nur 5%, die dies tatsächlich tun. In einigen Bundesländern 
(Hessen, Saarland, Schleswig-Holstein) werden allerdings bereits zwischen 20% 
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und 30% dieser Kinder in der Regelschule unterrichtet.688 Eine zieldifferente 
Integration ist noch nicht in allen Bundesländern möglich. Das Bundesland 
Hamburg hat das Modell der Integrativen Regelklasse auf den Weg gebracht, mit 
dem das Ziel verfolgt wird, eine „Etikettierung und Aussonderung von Kindern mit 
Sprach-, Lern- oder Verhaltensauffälligkeiten in der Grundschule (präventiv)“689 zu 
vermeiden. 
Obgleich Kinder mit „Behinderung“ in Deutschland also schulisch integriert sind, 
der Sekundarschulbereich nicht mehr ausgeklammert bleibt, das Recht auf 
schulische Nichtaussonderung weiträumig anerkannt wird und die 
Rechtssprechung (z. B. Bundesverfassungsgericht 1997) dieses bekräftigt, zeigt 
sich, dass das Schulsystem keineswegs von Auslese und Separation ablässt – 
die „Schule der Zukunft“690 noch nicht gegenwärtig ist. Der gemeinsame 
Unterricht erfährt nach und nach „angesichts leerer Kassen eine innere 
Aushöhlung“691. Der Blick auf Berlin liefert ein Zeugnis davon: Das „Uckermark-
Modell“ war bei Einführung der flächendeckenden, wohnortnahen Integration als 
Vorbild gewählt worden, verbunden mit entsprechender Frequenzbeschränkung 
(s. o.), je nach individuellem Bedarf vier bis zehn wöchentlichen Förderstunden für 
Schüler mit „Beeinträchtigung“ und zehn zusätzlichen Teilungsstunden für die 
gesamte Klasse. 
 
Heute ist die Frequenzbeschränkung aufgehoben, eine Integrationsklasse 
muss mindestens drei Schüler mit ‚Behinderungen’ vorweisen und 
Teilungsstunden gibt es nur noch wie für alle anderen Klassen bei 
Überschreitung der Richtfrequenzen (z. Zt. 24 Schüler). Die zusätzlichen 
‚sonderpädagogischen’ Förderstunden stehen häufig nur auf dem Papier, 
weil der faktische Bestand an Lehrerstunden entweder gar nicht den 
schulamtlichen Statistiken entspricht (z. B. infolge von 
Langzeiterkrankungen) oder weil sie für Vertretungsunterricht in anderen 
Klassen verwendet werden.692 
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Derzeit wird die Öffnung der allgemeinen Schulen auch „unterlaufen durch 
Tendenzen zu Eliteförderung, zu gesonderten Angeboten für ‚Hochbegabte’ und 
durch (intransparente) externe Evaluation im selektiven Schulsystem“693. Denn 
die Überlegungen der Kultusministerkonferenz in Bezug auf „Bildungsstandards 
zur Sicherung von Qualität und Innovation im föderalen Wettbewerb der Länder“ 
(KMK-Beschluss – Mai 2002) drohen im konservativ ausgerichteten deutschen 
Schulsystem (im Gegensatz zu den Ländern Kanada oder Finnland, wo 
gesamtschulartige Systeme vorliegen und damit der Nachfrage entsprechende 
individuelle Förderung verfügbar ist) mehr Aussonderung zu erzeugen. 
In einem Gutachten694 des Mannheimer Völkerrechtlers Riedel695, das vom 
Präsidenten des Sozialverbandes Deutschland, Bauer696, zusammen mit zwei 
Elterninitiativen in Auftrag gegeben wurde, wird festgestellt: „Behinderte können 
sich in Standardschulen einklagen“697. Hintergrund ist dabei die UN-Konvention 
über die Rechte von Menschen mit Behinderungen, welche von Deutschland im 
Mai 2009 unterzeichnet wurde. Die Bundesrepublik Deutschland hat darin das 
Recht behinderter Kinder auf Besuch einer Regelschule anerkannt. Riedel 
erläutert in einem Interview: „Der Anspruch zielt nicht nur auf den Zugang zur 
Schule, sondern geht weiter. Der Staat muss angemessene Vorkehrungen treffen, 
damit ein Kind an der Schule lernen kann.“698 
 
 
3.13 Heterogenität, Integration und Differenzdenken 
3.13.1 Integrative Bewältigung von Heterogenität 
 
Hatte sich der Integrationsbegriff in der Erziehungswissenschaft ab ca. 1970 auf 
verschiedenen Schauplätzen verbreitet, so stellte Prengel699 Ende der 1980er 
Jahre strukturelle Gemeinsamkeiten zwischen den Ansätzen fest: zwischen dem 
Ansatz der dialektisch orientierten Feministischen Pädagogik (innerhalb der 
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Koedukationsdebatte), der im Reflex auf gesellschaftliche Ungleichheiten 
Nachteile für die Mädchen im Schulsystem ausmacht und in einer gemeinsamen 
Schule die implizit männliche Ausrichtung durch einen größeren Freiraum ohne 
einheitliche Ausrichtung zu ersetzen sucht, dem Ansatz der Interkulturellen 
Pädagogik, der das (schulische) Miteinander von verschiedenen Kulturen 
favorisiert – ohne Hierarchie und ohne unterschiedliche Wertigkeit, und dem sich 
auf Menschen mit „Behinderung“ beziehenden Ergänzungsmodell-Ansatz, der die 
Gemeinsamkeit der Verschiedenen in der allgemeinen Schule vertritt, da alle drei 
Positionen Heterogenität integrativ bewältigen wollen. 
Nach Hinz findet integrative Bewältigung von Heterogenität auf mehreren Ebenen 
statt: auf der „Person-Ebene“, auf der „Interaktion-Ebene“, auf der „Handlung-
Ebene“, auf der „Institution-Ebene“ und auf der „Gesellschaft-Ebene“.700 
Eine integrative Bewältigung von Heterogenität auf der „Person-Ebene“ strebt die 
Akzeptanz der „ganzen“ eigenen Person an; dabei ist auch die eigene 
Unvollkommenheit in dieser Ganzheit enthalten. Bei Menschen ohne 
„Behinderung“ geht es insbesondere darum, Abschied zu nehmen vom Wahn 
einer geistigen, psychischen oder körperlichen Vollkommenheit. Menschen mit 
„Behinderung“ sollen vor allem ihre Begabungen und Fähigkeiten erkennen. 
Hinsichtlich geschlechtsbezogener, also männlicher/weiblicher Rollenfixierungen 
kommt es darauf an, „die bisher dem anderen Geschlecht zugeordneten 
Fähigkeiten für sich zu entdecken und als eigene, authentische Seiten zu 
akzeptieren, so etwa für Frauen, auch die eigene Durchsetzungsfähigkeit und 
Aggressivität, und für Männer, auch die eigene Weichheit und Abhängigkeit zu 
leben“701. Für Hinz stehen alle vor der Aufgabe, dem eigenen kulturellen 
Eingeschränktsein – begründet in dem Umstand, dass jeder Mensch in einer 
bestimmten Gesellschaft mit entsprechenden Normen aufwächst und damit nicht 
die Chance hat, ohne Vorurteile anderen Kulturen zu begegnen – gewahr zu 
werden und es zu akzeptieren. 
Die auf der Person-Ebene wichtigen Fähigkeiten bezüglich der Anerkennung des 
in der eigenen Person enthaltenen „Fremden“ erweisen sich für die „Interaktion-
Ebene“, wo Begegnung, Kommunikation und Konfrontation von zwei oder mehr 
Menschen gefordert sind, als ebenso zutreffend. Ganzheitlichkeit zu erfahren ist 
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auch hierbei maßgeblich; es geht „um das Können und Nicht-Können, um die je 
individuelle Gestaltung der Existenz als Mädchen/Frau bzw. Junge/Mann und um 
die persönlichen Ausdrucksformen kultureller Identität“702. Damit verbunden sind 
stets Erfahrungen von Gleich- und Verschiedensein. 
Auf der „Handlung-Ebene“ hat die integrative Bewältigung von Heterogenität die 
Befähigung zur Kooperation zum Gegenstand. „Eine integrative Schule geht auf 
die gemeinsamen und je individuell unterschiedlichen Voraussetzungen und 
Möglichkeiten der Beteiligten unterrichtlich ein, indem sie die kulturell, 
geschlechtlich und begabungsbezogenen unterschiedlichen Lebenswelten 
berücksichtigt“703 – sowohl didaktisch-methodisch wie auch curricular. Eine so 
gestaltete Allgemeine Didaktik spricht sich gegen separierte und für gemeinsame 
Unterrichtung aus, die wiederum durch flexible und situative 
Differenzierungsmaßnahmen ergänzt wird. 
„Auf der Institution-Ebene kann Heterogenität integrativ bewältigt werden, wenn 
sich die einzelne Schule und das Schulwesen insgesamt für alle Kinder öffnen 
und die administrativen Bemühungen um Homogenisierung einstellen.“704 In 
diesem Zusammenhang kommt es nach Hinz vor allem darauf an, dass man 
davon absieht, gleiche Lernziele auf einem gleichen Niveau verwirklichen zu 
wollen, dass die Gegebenheiten um Vielsprachigkeit und kulturelle Vielfalt in der 
Schule anerkannt werden und dass Möglichkeiten für verschiedenartige Zugänge 
geschaffen werden. 
„Auf der Gesellschaft-Ebene schließlich trägt zur integrativen Bewältigung von 
Heterogenität bei, wenn bestehende gesellschaftliche Normen kritisiert werden, 
die monistisch Hierarchien begründen und Abweichungen abwerten.“705 Das 
betrifft für Hinz sexistische, rassistische und sozialdarwinistische Einstellungen 
und auch Förder- und Therapiemaßnahmen, die Schüler in kompensatorischer 
Absicht unreflektiert „normalisieren“ wollen. Auch wenn es unabdingbar ist, alle 
Kinder individuell zu unterstützen, bleibt doch der dabei übergestülpte 
diskriminierende Maßstab problematisch, anhand dessen „Defizite“ und 
Veränderungsbedürftigkeiten festgestellt werden. Für Prengel ist den von ihr 
thematisierten Erkenntnisperspektiven „gemeinsam, dass sie sich darum 
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bemühen, bestehende hierarchische Verhältnisse zwischen Menschen nicht zu 
reproduzieren, sondern vielmehr am Abbau von Hierarchien zu arbeiten“706. 
„Indem sie sich gegen Behindertendiskriminierung, Frauenfeindlichkeit und 
Ausländerfeindlichkeit, auch Rassismus, wenden, sind sie einer 
emanzipatorischen Pädagogik verpflichtet.“707 Adornos Vorstellung von einem 
„Miteinander des Verschiedenen“708 drückt diese Gemeinsamkeit treffend aus; 
Prengel ordnet sie einer integrativen „Pädagogik der Vielfalt“ unter, zu der sie 17 
thesenartige Elemente entwickelt: 
 
1. Selbstachtung und Anerkennung der Anderen 
2. Übergänge: Kennenlernen der Anderen 
3. Entwicklungen zwischen Verschiedenen 
4. Kollektivität: Gemeinsamkeit zwischen Menschen mit ähnlichen 
Erfahrungen 
5. Innerpsychische Heterogenität 
6. Begrenztheit und Trauerarbeit – Entfaltung und Lebensfreude 
7. Prozeßhaftigkeit 
8. Keine Definitionen 
9. Keine Leitbilder 
10. Aufmerksamkeit für die individuelle und kollektive Geschichte 
11. Aufmerksamkeit für gesellschaftliche und ökonomische Bedingungen 
12. Achtung vor der Mitwelt 
13. Didaktik des offenen Unterrichts, Lernentwicklungsberichte 
14. Grenzen, Rituale und Regeln 
15. Kinderelend oder „Störungen als Chance“? 
16. Selbstachtung und Anerkennung der Anderen in der Rolle der 
Lehrerinnen und Lehrer 
17. Verschiedenheit und Gleichberechtigung als institutionelle Aufgabe709 
 
Die Feststellung, dass strukturelle Gemeinsamkeiten der integrativen 
pädagogischen Bewegungen vorhanden sind, führt diese damit auch zusammen, 
und bahnt infolgedessen eine Integration unterschiedlicher integrativer 
Richtungen an, eine Integration ins Allgemein-Pädagogische des sich vor allem 
seit den 1970er Jahren auf unterschiedlichen Schauplätzen manifestierenden 
pädagogischen (Basis-)Prinzips Integration. 
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Prengel verweist nicht nur auf Gemeinsamkeiten der drei oben genannten 
Heterogenitätsdisziplinen „Interkulturelle Pädagogik“, „Feministische Pädagogik“ 
und „Integrationspädagogik“ („Integration“ hier im Sinne schulischer und 
gesellschaftlicher Nichtaussonderung von Menschen mit „Behinderung“), sondern 
auch auf darüber hinausgehende Analogien zu allgemeinpädagogischen 
konzeptionellen Entwürfen. So findet sich in Klafkis Konzept die Feststellung, 
dass „es notwendig ist, einerseits jeweils ein Höchstmaß an Gemeinsamkeiten 
anzustreben, andererseits aber doch immer die Möglichkeit zu unterschiedlichen 
und kontroversen Auffassungen, Problemlösungsversuchen, Lebensentwürfen zu 
gewährleisten und zu verteidigen“710, also nach Hinz „die dynamische Balance 
von Gleichheit und Verschiedenheit zum Ziel und zur Bedingung von Allgemeiner 
Bildung zu machen“711. Bei anderen Autoren sind ähnliche Ansätze anzutreffen. 
So weisen bei Klemm712, Rolff713 und Tillmann714 mehrere Merkmale (Sinnlichkeit, 
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 Klafki, Wolfgang 62007, S. 153. „Im Zusammenhang mit der (prinzipiell nie 
abschließbaren) Auslegung des Gefüges von generellen Zielaspekten des Bildungsbegriffs“ 
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ja letztlich der Menschheit im ganzen ist. ‚Allgemein’ zielt weiterhin auf das Insgesamt der 
menschlichen Möglichkeiten, sofern sie mit der Selbstbestimmung und der analogen 
Entwicklung aller anderen Menschen vereinbar sind: auf den Menschen als produktiv 
arbeitendes und seine Welt handwerklich-technisch veränderndes, erkennendes, ethisch und 
politisch entscheidendes und handelndes, emotional empfindendes und wertendes, 
zwischenmenschliche Beziehungen vollziehendes, ästhetisch wahrnehmendes und 
gestaltendes Wesen. Die Bestimmung ‚allgemein’ im Begriff der Allgemeinbildung meint 
schließlich, daß Bildung sich zentral im Medium des Allgemeinen vollzieht, d. h. in der 
Aneignung von und in der Auseinandersetzung mit dem die Menschen gemeinsam 
Angehenden“ (Klafki, Wolfgang 62007, S. 97). Allgemeinbildung ist für Klafki also im Medium 
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Ganzheitlichkeit, Solidarität) eines neuen Bildungsbegriffs in eben diese 
Richtung715: Das Merkmal der Sinnlichkeit steht für die Forderung nach 
praktischer, lebensweltbezogener Eigentätigkeit und nach einer Verbindung von 
Erfahren und Erleben; das Merkmal der Ganzheitlichkeit steht für die Ablehnung 
der Aufspaltung von Lebenswelten; das Merkmal der Solidarität steht für die 
Forderung nach einem Abbau von Beschränkungen, vor allem selektiver 
Momente. Diese Verknüpfung von individueller Autonomie und sozialer 
Einbindung ist auch in den Überlegungen von Preuss-Lausitz716 zu einer Schule 
vorzufinden, „in die alle Schüler/innen gemeinsam gehen – und in der formale 
Trennungen überwunden werden: Ausländerregelklassen, Sonderschulen und -
klassen für Langsamlerner, körperlich-, sinnes- und geistig Behinderte, für Kinder 
unterschiedlicher Religionen und Geschlechter“717. 
Feuser betont (ähnlich wie Eberwein, für den Integrationspädagogik „dann ihren 
Auftrag erfüllt, wenn die Ausgrenzung von Kindern und Jugendlichen mit 
Beeinträchtigungen in Schulen und Vorschulen endgültig überwunden ist“718), 
dass es mit dem Anliegen der Integration nicht um eine „Integrationspädagogik“ 
gehen könne/dürfe, sondern um eine neue „‚Allgemeine Pädagogik’ und – in 
Folge – um eine ‚entwicklungslogische Didaktik’“, da jede eigenständige 
„Integrationspädagogik“ „letztlich ein Artefakt des selektierenden und 
segregierenden Erziehungs-, Bildungs- und Unterrichtssystems“ sei.719 Er plädiert 
diesbezüglich für eine subjektorientierte Pädagogik, die auf Erkenntnisgewinn und 
nicht auf Wissensakkumulation abzielt; subjektorientiert deshalb, da der Mensch 
nach Feuser „seiner Gegenwart nach das momentan Mögliche hinsichtlich der 
möglichen Veränderungen“720 ist (also nicht als das noch nicht Mögliche zu 
denken ist). Didaktisch erfordert dies nach ihm die Konzeption einer 
„dreidimensionalen Didaktik“. 
 
In dieser geht es, 
1. um die Einschätzung der momentanen Wahrnehmungs-, Denk- und 
Handlungskompetenzen („aktuelle Zone der Entwicklung“) sowie der 
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anzustrebenden „nächsten Zone der Entwicklung“ der Kinder und 
Schüler (Vygotskij[721] 1987[722]) im Sinne einer entwicklungsbezogenen 
„Tätigkeitsstrukturanalyse“, 
2. unter Einbezug ihrer davon (wie von anderen Randbedingungen ihrer 
Entwicklung – z. B. einer Behinderung) abhängigen 
Handlungsmöglichkeiten, im Sinne der „Handlungsstrukturanalyse“, um 
das Aufzeigen und die Gestaltung eines adäquat strukturierten Lern- 
und Handlungsfeldes und 
3. in diesem um die tätige Konfrontation der Kinder und Schüler mit den im 
Sinne der „Sachstrukturanalyse“ aufbereiteten (exemplarischen) 
Bildungsinhalten.723 
 
Die „Objektseite“ tritt für Feuser somit gewissermaßen in den Dienst der 
„Subjektseite“/der Persönlichkeitsentwicklung, ohne dass dadurch beider Dialektik 
negiert werde. Die Didaktik werde somit als eine entwicklungslogische 
konstituiert, und durch sie „erziehungswissenschaftlich eine ‚Allgemeine 
Pädagogik’, mittels derer allen alles in einer jedem adäquaten Weise gelehrt 
werden kann, realisierbar“724. 
Da es sich bereits verschiedentlich abzeichnete, wie erziehungswissenschaftliche 
Forderungen nach einer „Pädagogik der Vielfalt“, die „Verschiedenheit und 
Gleichberechtigung“725 berücksichtigen soll, oder Forderungen nach Integration 
im Sinne einer „Allgemeinen Pädagogik“726 differenztheoretisches Denken 
aufnehmen und weiterentwickeln, soll im Folgenden dieses zu seinen Grundlagen 
zurückverfolgt werden. 
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3.13.2 Verschiedenheit (Differenz) 
 
Wie kaum ein anderer Begriff markiert der Begriff „Verschiedenheit“ (Differenz) 
„eine seit wenigen Jahrzehnten sich abzeichnende und zunehmend alle kultur- 
und sozialwissenschaftlichen Disziplinen übergreifende thematische wie 
kategoriale Um- und Neuorientierung des Denkens.“727 Noch bis weit in die 
1970er Jahre hinein spielte er eine untergeordnete Rolle, da mit ihm nur eine 
relative Verschiedenheit bezüglich einer vorgeordneten oder auch 
übergeordneten Einheit bzw. Gleichheit bezeichnet wurde. Im Zuge der 
Diskussionen um die so genannte „Postmoderne“ rückte „Differenz“ als 
theoretischer Begriff immer stärker ins Zentrum der Aufmerksamkeit. Zugespitzt 
formuliert wird mit „Differenz“ „zunehmend auch eine radikal gedachte 
Unterschiedenheit und Singularität bezeichnet, die durch keinen übergreifenden 
Kontext bzw. kein einheitliches Fundament (mehr) zusammengehalten wird und 
so die klassische Frage nach dem Verhältnis des Einen und des Vielen, des 
Allgemeinen und des Besonderen insgesamt aufbricht.“728 Mittlerweile wird unter 
Differenz und Differenztheorie auch eine spezielle Art des Denkens selbst 
verstanden – ein Gegenentwurf zu identitätstheoretischen Ansätzen. Damit gilt 
„‚Differenz’ sowohl erkenntnistheoretisch als auch handlungs- und 
sozialtheoretisch als einer der zentralen Grundbegriffe […], der Themen wie 
jeweilige (methodologische) Zugänge justiert und seinerseits u. a. erhebliche 
politische, rechtliche wie auch pädagogische Folgen nach sich zieht.“729 
Differenz bezeichnet gewöhnlich einen Unterschied oder eine Verschiedenheit 
(bis hin zu einer Unstimmigkeit), die auf einen Vergleich bzw. eine 
Unterscheidung zurückzuführen ist. Aus dieser Hinsicht kommt der 
Verschiedenheit zunächst keine klassifikatorische Rolle zu, da man nicht 
grundsätzlich verschieden, sondern nur bezogen auf eine (gemeinsame, 
vermutete) Eigenschaft anders sein kann. „Unterschieden nennt man alles, was 
(in den meisten Punkten) verschieden ist, doch in irgend einem dasselbe, nicht 
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nur der Zahl nach, sondern auch der Erscheinungsform oder dem 
Seinsgeschlecht oder der Entsprechung nach“730. Diese Auffassung findet sich 
noch in der klassischen, vor allem in Thomas von Aquins731 systematisch 
entwickelter Begrifflichkeit wieder, wo neben der „differentia numerica“ (der 
zahlenmäßigen Unterscheidung) besonders die „differentia specifica“/„differentia 
essentialis“ (der Unterschied der Art derselben Gattung nach) der „differentia 
accidentalis communis“/„differentia accidentalis propria“ (der Unterscheidung in 
Bezug auf veränderliche Zustände wie beispielsweise Hautfarbe oder Alter) 
gegenübergestellt wird. Dagegen wurde gewöhnlich für eine Unterscheidung von 
Gattungen, die keine Schnittmenge mehr aufweisen, nicht mehr der Begriff der 
„Differenz“ verwendet, sondern der Begriff der „Diversität“. Aus diesem Grund 
kann der durch Bedeutungsverschiebung und -erweiterung sich vor allem im 20. 
Jahrhundert gewandelte Differenzbegriff (der sogar Inkommensurabilität 
kennzeichnen kann) nicht einfach mit dem traditionellen Differenzbegriff in 
Relation gesetzt werden. Bei der Betrachtung des Begriffswandels von Differenz 
lässt sich der Bruch mit übergreifenden Ordnungsvorstellungen, die im 
traditionellen Begriff noch mitgedacht wurden, feststellen. 
Deshalb ist es aufschlussreich, sich die Begriffsrelationen, in denen der Begriff 
„Differenz“ gebraucht wird, vor Augen zu führen. Dabei fällt auf, dass er 
keineswegs mehr nur im Zusammenhang mit der einfachen Gegenüberstellung 
von Gleichheit und Verschiedenheit, von Identität und Differenz, erscheint und 
nicht mehr allein auf die Frage nach dem Einen und dem Vielen wie nach dem 
Besonderen und dem Allgemeinen bezogen ist. Er hat sich „aus seiner 
traditionellen Position als Begriff des ‚Unwesentlichen’ – gegenüber dem 
‚Wesentlichen’ als dem Einen und Allgemeinen – entfernt und umfasst daher 
sowohl Probleme der Zugehörigkeit, Nichtzugehörigkeit und 
Mehrfachzugehörigkeit als auch der Abweichung, Nichtpassung und 
Brüchigkeit.“732 Das Eine bzw. Allgemeine wird damit nicht (mehr) als 
gegeben/übergeordnet, sondern als hergestellt verstanden. Der Begriff der 
Differenz nähert sich folglich semantisch den Begriffen Individualität, Singularität 
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und Inkommensurabilität an. Er markiert inzwischen gewissermaßen „ein 
Besonderes, zu dem es kein Allgemeines mehr gibt“733. 
Die Frage, inwiefern/inwieweit der/die/das Einzelne überhaupt als etwas 
Besonderes im Rahmen eines Allgemeinen angesehen werden kann, ist 
verbunden mit der Frage, ob es überhaupt Grund- und Letztbegriffe, ob es 
überhaupt ein „fundamentum inconcussum“734 (Descartes735) gibt. „Differenz“ wird 
damit zum Leitbegriff jedweder Ontologiekritik bzw. jeder postmetaphysischen 
Theoriebildung. 
Schon zu Beginn des 20. Jahrhunderts taucht in den wissenschaftstheoretischen 
Diskussionen des „Wiener Kreises“ – im Rahmen einer zwar 
naturwissenschaftlich bedeutsamen, aber letztlich erfolglosen Suche nach der 
Basis von empirischer Erkenntnis – die Frage nach der Differenz auf. 
 
Sowohl Carnaps[736] Scheitern einer ‚rationalen Nachkonstruktion’ des 
logischen Aufbaus der Welt (Carnap 1928[737]) als auch die Kritik eines 
jeden radikalen Formalismus durch die Mathematiker Gödel[738] und 
Tarski[739] (vgl. exemplarisch Gödel 1930[740]) zeigten die Unmöglichkeit, 
eine – zumal empirische – Letztgrundlage des Erkennens und Denkens 
auszumachen, und erzwangen eine Wissenschaftsauffassung, in der das 
Prinzip der konstitutiven Unvollständigkeit – sei es als Unmöglichkeit der 
Verifikation und dem daraus folgenden prinzipiellen Falsifikationsprinzip 
(vgl. Popper 1935[741]), sei es als strikte Unterscheidung zwischen objekt- 
und metatheoretischen Aussagen (vgl. Stegmüller[742] 1959[743]), oder sei es 
schließlich als Einsicht in die gesellschaftlich-geschichtliche Bedingtheit 
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des epistemischen Diskurses (vgl. Foucault 1971[744]) – zum 
architektonischen Grundprinzip einer jeden Theorie wurde.745 
 
Wissenschaftstheoretisch meint somit Differenz, dass nicht nur 
gegenstandstheoretische Aussagen immer an einen beobachtungstheoretischen 
Rahmen gebunden sind (also die untrennbare Verbindung von „Was“- und „Wie“-
Aussagen), sondern auch, dass differente Perspektiven inkommensurabel sind 
(beispielsweise Licht als Partikel oder als Welle); auf diese Weise konnte 
Kontingenz746 im Sinne einer unaufhebbaren Andersmöglichkeit zu einem 
absoluten Grundbegriff von Wissenschaftstheorie werden. Damit einher geht die 
Problematisierung dichotom/binär/dualistisch argumentierender Denkformen 
durch Modelle einer mehrwertigen/polykontexturalen Logik. 
Der Aufstieg des Differenzbegriffs wurde bereits philosophisch eingeleitet durch 
Kants aufklärerisch einsetzende Metaphysikkritik und Heideggers – Kant 
gleichsam abschließende – Ontologiekritik. Diese lassen die ontologische 
Denkform mit ihren Grundannahmen aufgrund ihrer eigenen Vollständigkeits- und 
Konsistenzprämissen stranden und entziehen somit jeglicher 
Fundierungsbemühung die Berechtigung. Denn einerseits ist nach Kant ein jedes 
„Ding an sich“ ausschließlich eine „Erscheinung für mich“, und andererseits darf 
nach Heidegger das darin zugrundegelegte Subjekt eben nicht als bloße Identität 
mit sich selbst aufgefasst werden. „Differenz“ kennzeichnet deshalb auch hier 
eine Art und Weise des Denkens, die sowohl die protologische Problematik der 
Gründungslosigkeit als auch generell die differenziell-oppositionelle Struktur von 
Denken und Sprechen einbezieht.747 Aber auch ältere Formen des 
Differenzdenkens, wie sie beispielsweise innerhalb der Konzeptionen einer 
negativen Theologie oder in verschiedenen mystischen Vorstellungen zu finden 
sind, sollten in diesem Zusammenhang nicht unerwähnt bleiben, da sich durchaus 
immer wieder Autoren mit ihnen auseinandersetzen.748 
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Dieser Plausibilitätszerfall der ebenso metaphysisch-theologisch wie 
aufklärerisch-vernünftig justierten „großen Erzählungen“ (Lyotard) verdankt 
sich aber gesellschaftsstrukturellen Transformationen, die sowohl als 
Prozesse einer „funktionalen Differenzierung“ (Luhmann) und 
„Globalisierung“ als auch als Prozesse der „Individualisierung“ (Beck) und 
der „Disziplinierung und Normalisierung“ (Foucault) beschrieben werden 
können und notwendigerweise den Umbau der jeweiligen sozialen 
Semantiken nach sich ziehen. Kern aller Gesellschaftsdiagnosen ist dabei 
immer auch die schwierige Verhältnisbestimmung von Individuum und 
Gesellschaft, die nicht nur eine einfache Subsumtionslogik – des Einzelnen 
unter die Vielen – verbietet, sondern auch die umgekehrte Figur einer 
Additionslogik – des Ganzen aus dem Einzelnen – ausschließt.749 
 
In engem Zusammenhang damit finden sich die Fragen nach Repräsentation und 
Zugehörigkeit. Diese treten besonders in der Auseinandersetzung um die 
Differenz der Geschlechter und der Kulturen auf. 
Differenztheoretisches Denken erhielt auf dem Weg seiner Etablierung zu einer 
mittlerweile weithin anerkannten Theoriekennzeichnung immer wieder Impulse 
aus verschiedenen Denktraditionen. Diese zu rekonstruieren kann auch dabei 
helfen, dass Unterschiede von neueren und älteren Differenzkonzeptionen 
genauer sichtbar werden. 
Die Bedeutung Heideggers darf in diesem Zusammenhang kaum unterschätzt 
werden. Die Rezeption seiner Arbeiten wirkte sich einflussreich auf den 
poststrukturalistischen Diskurs aus; darüber hinaus fungiert Heideggers 
„ontologische Differenz“ bis in die Gegenwart hinein als Paradigma. Den 
„Grundzug des erstanfänglichen Seins“ nennt Heidegger „die ‚Differenz’, den 
‚Unterschied’ und die ‚Zwiefalt’“.750 Mit der ontologischen Differenz charakterisiert 
er – was in seinem Hauptwerk „Sein und Zeit“ bloß in Ansätzen, in späteren 
Werken immer ausführlicher entwickelt wird – den „Unterschied von Sein und 
Seiendem“751. 
 
Die zeitliche Struktur der Naherwartung in „Sein und Zeit“, die geradezu 
überzogene Bedeutung der Zukunft in diesem Werk konnte H. [Heidegger] 
aber wohl dazu verführen, in der zwar geschichtlich vorbereiteten, im 
Erscheinungsbild aber überraschenden, energetischen Machtübernahme 
Hitlers eben jene Möglichkeit zur ruckartigen Erneuerung zu sehen, die 
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auch er mit dem Aufruf zur „Entschlossenheit“, zur „Eigentlichkeit“ meinte, 
und zu der die Führer führen sollten. Mit anderen Worten: das 
Aufbruchspathos von „Sein und Zeit“, das – auch in der Verachtung der 
Institutionen – ein Stück typisch deutscher Ersatzideologie im Zeitalter der 
entgötterten Welt transportiert, konnte einen H. [Heidegger], der 
wahrscheinlich 1933 die politische Ideologie des Faschismus nicht genau 
studiert hatte, in der Illusion wiegen, daß der geistige Führungsanspruch 
Hitlers seinem eigenen Aufbruchsdenken verwandt sei und daß womöglich 
„der Führer“ von ihm selbst, H. [Heidegger], bzw. den Universitäten, geführt 
werden könne […]: spätestens im Frühjahr 1934 muß er diese Illusion als 
ein Stück falschen Bewusstseins durchschaut haben. Aber erst Ende der 
30er Jahre begann er, den latenten und offenen Nihilismus im Faschismus 
zu durchschauen.752 
 
Sein und Seiendes sind bei Heidegger wechselseitig aufeinander bezogen: Jedes 
Seiende ist immer ein „Seiendes des Seins“ und jedes Sein immer ein „Sein des 
Seienden“.753 Die dichotome Trennung von Sein und Seiendem führt folglich in 
die Irre, da ja gerade die Differenz selbst ungedacht bleibt. Heidegger will 
dagegen – wenn die „Differenz als Differenz“754 betrachtet werden soll – den 
Charakter des „Nicht“755 und das entbergend-verbergende „Hineingehaltensein“756 
des einen in das andere herausarbeiten. Heidegger durchkreuzt mit seiner Rede 
von der „Vergessenheit der Differenz“757 jede fundierungstheoretische Denkform; 
folglich können nicht Substanz oder Subjekt, nicht Handlung oder Struktur als 
fundierende Letztbegriffe herhalten. Die „ontologische Differenz“ ist damit auch 
als „anthropologische Differenz“ oder als „strukturale Differenz“ reformulierbar. 
Heideggers Überlegungen weisen nicht nur darauf hin, dass 
(differenztheoretische) Konstruktionen von ontologisch oder theologisch 
formulierten bzw. mythisch erzählten vermeintlichen Identitäts- oder 
Ursprungstheorien überwiegend unangebracht sind, da „Sein“ oder „Gott“ niemals 
als ein differenzloser positiver Ursprung gedacht wurden; diese galten immer als 
ebenso ab- wie anwesend und entzogen sich deshalb – in Form eines grundlosen 
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Grundes – einer einfachen Identifizierung. Heideggers Überlegungen machen 
auch darauf aufmerksam, dass ein zunehmend beobachtbares umstandsloses 
Feststellen von Differenzen schnell einen neuen Substantialismus des „Vielen“ 
hervorrufen kann; darin bleibt aber dann das Problem der Differenz, also die 
Frage nach dem Zusammenhang bzw. nach dem „Zwischen“, wiederum 
ungedacht. 
In Derridas poststrukturalistischen Arbeiten findet man Heideggers 
Differenzproblematik radikalisiert und dynamisiert vor. 
 
Der Gedanke des Fragments von Novalis bis zu seinen modernen Formen 
ist noch eine Sehnsucht nach Totalität. Was ich Differenz nenne, 
Dissemination, Teilbarkeit, ist nicht wesentlich fragmentarisch. Es ist eine 
Auflösung der Beziehung zum Anderen, zum Heterogenen, ohne Hoffnung 
und ohne Wunsch nach Totalisierung.758 
 
Ausgangspunkt ist für ihn de Saussures strukturalistische These, nach der 
sprachliche Zeichen ihre Bedeutung nur aus der Differentialität der Zeichen 
erhalten und nicht aus einem positiven Bezug zum Bezeichneten. Derrida teilt 
zwar die Ansicht de Saussures, nach der linguistische Einheiten eine 
wechselseitige Bedingtheit aufweisen, dennoch beanstandet er dessen 
komplementäre These, „derzufolge ein Wort wie denken im Zusammenhang mit 
den differierenden Einheiten, die sein semantisches Feld bilden, eindeutig 
bestimmbar ist“759. 
 
Derrida hält dem entgegen, jedes Zeichen verweise unablässig auf andere, 
vorangegangene und nachfolgende, so daß ein Zerfall seiner Identität und 
Sinnpräsenz bewirkt werde. Der Sinn kann danach nie gegenwärtig sein, 
weil er sich in einem stets offenen Verweisungszusammenhang von 
Zeichen permanent verschiebt und dadurch einem unablässigen 
Bedeutungswandel unterliegt, den Derrida in Anlehnung an das 
französische Verb „différe“ als „différance“ bezeichnet […]. So lehnt Derrida 
jegliches strukturierende Moment, jeden festen Halt für das Denken – 
Grund, Sinn, Ordnung oder irgendeine andere Art der Präsenz – ab760. 
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Er entwickelt nun auf der Basis seines Neologismus „différance“ die Grundfigur 
der Dekonstruktion. Unter „différance“ versteht er die wechselseitige 
Verwiesenheit der Zeichen (vgl. „différence“), in die ein räumlich-zeitlicher 
Umstand der Verschiebung und des Aufschubs eingebaut ist. Damit ergibt sich im 
System sprachlicher Differenzen ein wechselseitiges Spiel von permanentem 
Sich-Unterscheiden und Aufeinander-Verwiesensein. Das Bezeichnete wird dabei 
einerseits permanent verschoben (Verräumlichung), und andererseits wird dessen 
Präsenz auch immer wieder aufgeschoben (Temporisation).761 Unter „différance“ 
wird also „der nicht-volle, nicht-einfache Ursprung der Differenzen“762 verstanden; 
Repräsentation und Präsenz – für abendländisches Denken konstitutive 
Grundvorstellungen – zerfallen darin und erstehen aber auch neu als 
Verschobene: als abwesende Anwesenheit, als „zugleich lebendige und tote 
Spur“, als „Spur und Spur des Erlöschens der Spur“.763 Für Derrida ergeben sich 
daraus hermeneutische und ethisch-politische Konsequenzen: Zunächst 
beschreibt „Dekonstruktion“ die Praxis der Textlektüre, bei der, aufgrund einer 
unmöglich eindeutigen Bestimmbarkeit und Begrenzbarkeit von sprachlichen 
Zeichen, die „Wi(e)derlektüre“ zur Pflicht wird; der Text als Text, der in sich 
geschlossen, einheitlich und auf Sinn gerichtet ist, zerfällt damit und kann/muss 
neu gelesen werden als ein dynamisches Verweisungsgeschehen. „De-
Konstruktion“ als Praxis aber geht über die reine Textlektüre hinaus und versteht 
sich als permanente ethisch-politische Arbeit, indem sie durch dauernde (Selbst-
)Verschiebung nicht nur das Ziel „kommender“ Gerechtigkeit vor Augen hat764, 
sondern selbst schon Gerechtigkeit ist.765 
Auch Überlegungen zur Differenz des Selbst766/des Subjekts/der Identität aus 
anderen Theorietraditionen heraus erwiesen sich für die Entfaltung 
differenztheoretischen Denkens als bedeutsam und sind eng mit dem 
poststrukturalistischen Denken verknüpft: So greifen auch sie die 
fundierungstheoretische Kritik auf und beziehen diese auf die Figur des 
autonomen Subjekts, das mit sich selbst (unmittelbar) vertraut ist und über sich 
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verfügen kann. Ebenso wird hier das Selbst ausgelegt als ein offenes Geschehen 
der Differenz; somit steht es in einem Verhältnis zu sich selbst, das sich nicht 
schließen, aber auch nicht vereindeutigen lässt, da es sich auf andere konstitutiv 
bezieht. Meads767 Überlegungen, nach denen sich das Selbst vor allem von 
anderen her erlernt und somit sich immer auch entzogen ist, und vor allem 
Lacans768 psychoanalytische Gedanken zum imaginären Selbst, das „im 
Selbsterkennen sich notwendigerweise verkennt und dieser Differenzstruktur nicht 
zu entkommen vermag“769, zeigen die Differentialität des Selbst auf, die sich 
bereits in Rimbauds770 bekannter Formulierung „JE est un autre“771 findet. So 
befasst sich Lacan in seiner Abhandlung „Das Spiegelstadium als Bildner der 
Ichfunktion“ mit der Selbstbildung. Er beschreibt darin den Prozess des 
Selbsterkennens: Kleinkinder im Alter zwischen sechs und achtzehn Monaten 
reagieren, wenn sie sich zum ersten Mal im Spiegel erkennen, auf das Spiegelbild 
mit „jubilatorischer Geschäftigkeit“. „Das Kleinkind begrüßt Lacan zufolge sein 
Spiegelbild freudig, weil es sich im Spiegel – obwohl es motorisch noch gänzlich 
unterentwickelt und von seiner Pflegeperson abhängig ist – erstmals als Ganzheit 
erlebt.“772 Das Kind deutet zwar diese scheinbar selbstständige Ganzheit als real, 
besitzt sie aber nicht wirklich. Deshalb spricht Lacan hier vom „imaginären Ich“, 
einem durch Idealisierung gebildeten Schein. „Als solches aber ist das Ich 
weniger der Funktion des Sich-Erkennens, als der eines fundamentalen 
Verkennens verhaftet“773, in dessen Folge das Kind zu einer narzisstischen 
Allmachtsphantasie gelangt. Das Spiegelstadium markiert somit einerseits die 
psychische Geburt des Ich, andererseits aber auch den Beginn einer 
Entfremdung, was zur Spaltung des Subjekts in ein ideales Ich („moi“) und ein 
soziales Ich („je“) führt. Lacans psychoanalytische Theorie zum imaginären Selbst 
zeigt demnach die unauflösbare Verknüpfung von Selbst und Anderem. Darin 
taucht die aufklärerische Erkenntnis auf, nach der das Ich nur durch ein anderes 
Ich zu sich selbst kommen kann. „Die aber daraus zu ziehenden Folgerungen 
sind weitreichend und verschieben den traditionellen Subjektbegriff ums Ganze, 
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insofern das Subjekt sich zwar immer sowohl gegeben als auch aufgegeben ist, 
darin sich aber dauernd entzogen bleibt – und so zu Fundierungszwecken sich 
nicht eignet“774. 
Mit Adornos Überlegungen zur Nichtidentität findet man eine weitere Hauptlinie im 
differenztheoretischen Denken. „Adorno besteht auf einer grundsätzlichen 
Differenz.“775 Obwohl er den Begriff der „Differenz“ nicht systematisch ausbaut, 
wirken doch seine Ausführungen zur „Negativen Dialektik“776 entscheidend auf die 
Entwicklung des Verständnisses von Differenz und damit von Integration im 
heutigen Sinn ein. So wird für Adorno das Begriffslose, Einzelne und 
Besondere777 zur unabdingbaren Voraussetzung von Freiheit. „Immer wieder 
reflektiert er auf den Preis, den jede begrifflich-systematische Philosophie zu 
entrichten hat, nämlich das Individuelle und Nichtidentische zuzurichten und zu 
verstümmeln, anstatt es wirklich zu begreifen.“778 Unter „Nichtidentität“ versteht er 
jenes „Differenzierte“, das nur bis zu dem Punkt als „divergent, dissonant, 
negativ“779 gelten kann, an dem Totalität und Identität (besonders in Bezug auf 
den Begriff) noch den uneingeschränkten Maßstab bilden. „Erkenntnis hat keinen 
ihrer Gegenstände ganz inne. Sie soll nicht das Phantasma eines Ganzen 
bereiten.“780 „Das Ganze gilt schlichtweg als Falsches und jede Vorstellung von 
Vollständigkeit erweist sich als absurd.“781 Somit kann sich aber die dialektische 
Aufhebung nicht weiter auf ein Ganzes beziehen; das „konsequente Bewußtsein 
von Nichtidentität“782 muss dagegen zur Konzeption von Dialektik werden. 
„Nichtidentität“ als „irreduzible Differenz“783 deutet eine Denkfigur an, in der das 
Einzelne keine bloße „Differenz des Besonderen vom Allgemeinen“784 mehr ist, 
sondern sich als ein Nichtidentisches jeder identifizierenden Bemächtigung 
entzieht. Die damit einhergehende „Vielheit des Verschiedenen“785 weist auf einen 
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„besseren Zustand“ hin, „in dem man ohne Angst verschieden sein kann“;786 sie 
lehrt, der „Wut auf die Differenz“787 – sichtbar geworden in den 
Menschenvernichtungsmaschinerien des 20. Jahrhunderts – zu widerstehen. 
Wenn auch argumentativ anders vorgegangen wird, so lassen sich bei Lyotard 
Adornos Gedanken zur Differenz in zugespitzter Form wiederfinden. Lyotard, der 
mit seinem Werk „La condition postmoderne“788 (dt.: „Das postmoderne 
Wissen“789) das Schlagwort von der „Postmoderne“790 in die philosophische 
Debatte einführte, konstatiert das Ende der Moderne und damit auch das Ende 
der großen Erzählungen „wie die Dialektik des Geistes, die Hermeneutik des 
Sinns, die Emanzipation des vernünftigen oder arbeitenden Subjekts“791. Er 
verwendet den Begriff „le différend“ um seine Philosophie der Differenz als 
Widerstreit zu beschreiben. „Mit dem ‚Widerstreit’ […] markiert Lyotard ein 
Problem, dessen Brisanz innerhalb zahlreicher schwerpunktmäßig 
konsensorientierter Konflikttheorien vielfach aus dem Blick gerät: das Phänomen 
eines auch und gerade in konsensuellen Arrangements fortbestehenden, 
unaufhebbaren Dissenses.“792 In dem gleichnamigen Werk „Der Widerstreit“793 „– 
eigenem Bekunden zufolge ‚sein philosophisches Buch’ – geht es darum, wie 
man (nach Auschwitz) ‚die Ehre des Denkens retten’ könne.“794 Dadurch, dass 
unterschiedliche Sprachspiele – welcher Art auch immer (ökonomischer, 
philosophischer, narrativer Art) – sich als inkommensurabel – also weder 
ineinander übersetzbar, noch aufeinander rückführbar – herausstellen, darf 
Heterogenität nicht nur nicht vermieden werden, sondern ist als „Widerstreit“ 
absolut notwendig. Im Gegensatz zum Rechtsstreit (frz. litige), wo eine 
Entscheidung für das eine oder das andere herbeigeführt werden muss, und 
somit eine der (meist begründeten/begründbaren) Alternativen zum Ausscheiden 
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gebracht wird, versteht sich der „Widerstreit“ (frz. différend) als Möglichkeit, 
erahntes oder auch schon eingetretenes Unrecht darlegen und etwas, was vorher 
nicht gesagt werden konnte, neu zur Sprache bringen zu können: „Der Widerstreit 
ist der instabile Zustand […], in dem etwas, das in Sätze gebracht werden können 
muß, noch darauf wartet. […] Es bedarf einer angestrengten Suche, um die 
neuen Formations- und Verkettungsregeln für die Sätze aufzuspüren, die dem 
Widerstreit […] Ausdruck verleihen können“795. Die Konsequenz der 
Inkommensurabilität des Heterogenen, die Heterogenität nicht verschwinden 
lässt, besteht nach Lyotard in einem Transformationsgeschehen, das weder 
universalistische und partikularistische Haltungen noch wechselseitige Indifferenz 
liefern können, da diese nur permanenten Konsens oder Dissens hervorbringen. 
Politisch gesehen („Philosophie ist für L. [Lyotard] immer zugleich politisches 
Engagement“796) lässt dies einen „sensus communis“797 notwendig werden, aber 
kein bloßes Gemeinschaftsgefühl und auch keine einheitsstiftende Vernunft; 
gemeint ist vielmehr ein „ratloser Verstand“, ein „wehrloser Verstand“798, der sich 
am Anderen ausrichtet. Somit enthält Lyotards Konzeption „eine normative oder 
besser: eine ethische Perspektive. Diese ethische Dimension besteht in der 
Forderung, dem Widerstreit ‚gerecht zu werden’ – und d. h. vor allem, ihn als 
unlösbaren Konflikt offen zu halten und seine Verwandlung in einen Rechtsstreit 
zu verhindern […]. Es ist besonders diese ethische Dimension, die das Konzept 
des Widerstreits für die Bemühungen um eine zeitgemäße Reformulierung des 
Bildungsbegriffs interessant macht.“799 
Luhmann entwickelt schließlich die doppelte Differenz. „Einen Vortrag zu dem ihm 
[Luhmann] aufgegeben Thema ‚Individualisierung heute’ eröffnete er mit den 
Worten: ‚Ich verstehe nicht, wieso mein Thema ein Thema ist.’ Das versteht 
Luhmann deshalb nicht, weil er als Differenztheoretiker […] von der 
ursprünglichen Differenz ausgeht“800: „Am Anfang steht also nicht Identität, 
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sondern Differenz.“801 Damit gibt Luhmann aber den Begriff der Identität oder 
Einheit nicht auf, sondern „nimmt einen Austausch des logischen Stellenwertes 
beider Begriffe vor. Nicht mehr die Einheit ist der alles begründende logische 
Grund, sondern der Unterschied, die Differenz.“802 Luhmann verwendet die Figur 
der Differenz in seiner Reformulierung der Systemtheorie.803 „Im Anschluss an die 
Theorietraditionen eines de Saussures und Husserls ebenso wie eines Batesons 
und Foersters und gemäß der Weisung Spencer Browns – ‚draw a distinction!’ 
(Spencer Brown 1997[804]) – setzt Luhmann mit der doppelten Differenz 
‚System/Umwelt’ und ‚Beobachtung/Operation’ ein und bricht so mit der 
ontologischen Tradition einer ‚beobachtungsunabhängig gegebenen Welt’ 
(Luhmann 1990, 627[805]) und der in ihr handelnden Subjekte.“806 Dabei wird 
einerseits der gesellschaftlichen Erfahrung zunehmender Differenzierung und der 
damit einhergehenden „Eigendynamik des Sozialen“807 Rechnung getragen. 
Andererseits resultiert Differenz auch aus der Notwendigkeit, andere als 
Beobachter mit eigener Perspektive zu behandeln (und nicht nur als bloße 
Objekte oder analoge Subjekte). Es verwundert daher nicht, dass Luhmann 
Differenz und Selbstreferenz teilweise als identisch versteht. Die Figur der 
Differenz kann in ein beobachtungstheoretisches Modell gebracht werden: „Indem 
man etwas bezeichnet (indication), unterscheidet man dieses etwas von einem 
Hintergrund (distinction), ohne dass dabei zugleich mit gesehen werden kann, 
dass man ‚selbst’ es ist, der diese Unterscheidung etwas bezeichnend trifft und 
durchaus hätte auch anders treffen können“808. Diesen „blinden Fleck“809 der 
Beobachtung macht aber eine zweite Beobachtung, die auf die erste bezogen ist, 
zugänglich. Die erste Unterscheidung enthält also bereits die zweite 
Unterscheidung, die damit erneut in die Unterscheidung eintritt. „Luhmann nennt 
das mit George Spencer Brown ‚reentry’.“810 „Das Gesamtsystem wird 
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rekonstruiert als interne Differenz von Teilsystem/Teilsystemumwelt, und dies für 
jedes Teilsystem auf je verschiedene Weise. Je nach interner Schnittlinie ist das 
Gesamtsystem dann mehrfach in sich selbst enthalten. Es multipliziert seine 
eigene Realität.“811 Wie das „Nichtsehen“ die Voraussetzung für die Möglichkeit 
des „Sehens“ bildet, so setzt auch die Möglichkeit, dass man sich überhaupt auf 
anderes beziehen kann, die (operationale) Geschlossenheit eines Systems 
voraus. Damit kann aber auch Differenz niemals differenzlos gedacht werden; sie 
ist eine Differenz von Einheit (Identität)/Differenz, wobei die Frage nach der 
Einheit der Differenz nur immer weitere Differenzen hervorruft.812 Luhmann 
erfasst Komplexität in ihrem Bezug zu Kontingenz, im Sinne von 
Andersmöglichkeit, die durch die Fülle verschiedener Perspektiven hervorgerufen 
wird, welchen wiederum bekannt ist, dass sie für andere sichtbar sind. 
„Problematisch jedoch erscheint immer wieder die Frage, wie denn Relationen – 
sei es nun zwischen System und Umwelt, sei es zwischen verschiedenen 
Systemen bzw. Systemebenen – angemessen gedacht werden können; denn so 
sehr die Zerlegung in Differenzen (und damit auch in die verschiedenen 
Systemebenen) heuristisch hilfreich sein kann, so wenig überzeugt bisher deren 
systemtheoretische Wiederverknüpfung im Modell der ‚strukturellen Kopplung’.“813 
Dennoch bleibt die Erkenntnis, dass jeder Fremdbezug den Rückbezug auf 
Selbstreferentialität einfordert; „ego“ und „alter ego“ sind unfähig, sich gegenseitig 
zu durchschauen. 
 
 
3.13.3 Andersheit (Alterität) und Fremdheit (Alienität) als 
 Folgerung und Steigerung des Differenzdenkens 
 
An die differenztheoretischen Fragestellungen knüpfen die Begriffe „Andersheit“ 
(Alterität) und „Fremdheit“ (Alienität) an. Sie lassen sich gewissermaßen als 
Folgerung bzw. darüber hinausgehend auch als Steigerung des Differenzdenkens 
deuten. „Vernachlässigt man, dass viele der damit verbundenen 
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Problematisierungen – wie z. B. die Frage nach bloß relativer oder radikaler 
Verschiedenheit – nun auch unter dem Begriff der ‚Andersheit’ diskutiert werden, 
dann wird deutlich, dass sich mit Alterität der Fokus auf Fragen personaler 
Andersheit verschiebt und die Frage nach dem Anderssein von etwas zugunsten 
der Frage nach der Andersheit des und der Anderen zurücktritt […], wie dies 
insbesondere bei Emmanuel Lévinas in seiner ‚philosophia prima’ formuliert 
worden ist“814. Gleichzeitig fließt hierdurch eine Theorietradition mit ein, für die vor 
allem Fragen nach Subjektivität und Intersubjektivität entwicklungsleitend waren; 
damit findet im Alteritätsdiskurs heute eine Vermengung sowohl hermeneutischer 
Fragen nach dem Anderenverstehen als auch anerkennungstheoretischer Fragen 
nach der Subjektkonstitution statt. Letztlich nähert sich Andersheit semantisch 
dem Begriff der Fremdheit an, „insofern die Andersheit des Anderen dessen 
Exteriorität und Außer-Ordentlichkeit betont und damit auf die Figur des Fremden 
als einer weiteren Bedeutungsfacette verweist.“815 „Die Differenzierung zwischen 
Alienität und Alterität bezeichnet also keine fixierten Positionen, sondern betont 
Entwicklungsmöglichkeiten, die auf Verhandlungen von Grenzziehungen und 
Verschiebungen hinweisen.“816 
Für die Ergründung der Frage nach dem Anderen, besonders hinsichtlich ihrer 
unterschiedlichen Einfärbungen, ist es hilfreich, die Tradition des 
intersubjektivitätstheoretischen Denkens näher zu beleuchten. „Doch auch wenn 
die Denkgeschichte der Intersubjektivität als ‚Reflexionsgeschichte des Anderen’ 
(Fischer 2000[817]) gelesen werden kann (und muss)[818], steht die Problematik der 
Andersheit des Anderen in ihr nicht im Vordergrund“819. Der Andere gelangte erst 
nach und nach in der Folge von ungelösten intersubjektivitätstheoretischen 
Problemstellungen zu einem „kategorialen Status“820. Exemplarisch sollen nun – 
da intersubjektivitätstheoretisches Denken sehr breit und heterogen angelegt ist – 
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drei Bedeutungsachsen der Intersubjektivitäts-Denkgeschichte näher dargestellt 
werden. 
Weitreichenden Einfluss auf das Denken entfaltete die zu Beginn des 19. 
Jahrhunderts vorwiegend von Hegel ausgearbeitete Figur der Anerkennung. In 
dieser tritt der Andere in gleicher Weise als Bedingung wie Gefährdung des 
Selbst auf. So kann das Selbst sich seiner selbst nicht direkt, sondern nur auf 
dem Weg über den Anderen bewusst werden. Damit „ist der Bezug zum Anderen 
konstitutiv, so dass das Selbst in seinem Für-sich-Sein an den Anderen gebunden 
und vom Für-andere-Sein her verstanden wird.“821 Allerdings gilt nun Hegels 
Einsicht, die er in einem Kapitel über die „Selbstständigkeit und 
Unselbstständigkeit des Selbstbewußtseijns; Herrschaft und Knechtschaft“822 
ausführt, für beide Seiten: „Das Selbstbewußtseyn ist an und für sich, indem, und 
dadurch, daß es für ein Anderes an und für sich ist; d. h. es ist nur als ein 
Anerkanntes.“823 Durch den Anderen gerät das Selbst damit einmal außer sich, 
aber darüber hinaus auch in einen „Kampf des Anerkennens“824, der zwischen 
Herr und Knecht ausgetragen wird und nicht gewonnen werden kann. Die sich bei 
Hegel daraus ergebende Dialektik zielt nicht nur auf die Rückkehr aus der 
Entfremdung und auf die Aufhebung des anderen selbstständigen Wesens ab, 
„um dadurch seiner als des Wesens gewiß zu werden“825, sondern letztendlich 
auch auf die „gegenseitig sich anerkennend[e]“826 Anerkennung und damit auf die 
Überwindung des Kampfes – auf ein „Ich, das Wir, und Wir das Ich ist“827. 
Sartre828 sieht die Problematik ähnlich gelagert. Er postuliert ebenfalls wie Hegel 
die Notwendigkeit des Anderen, „um das eigene Dasein fassen zu können, wobei 
Sartre Hegels Dialektik des Kampfes in eine Dialektik des Blickes 
transformiert“829. Im Zentrum der Ausführungen Sartres steht dabei nicht so sehr 
„die Anerkennung des Selbst durch den Anderen“830, sondern weit mehr eine 
Selbsterfahrung existentieller Natur; diese ist vor allem durch Situationen der 
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Scham bedingt, die wiederum hervorgerufen werden durch den Blick des 
Anderen. „Indem ich andere erblicke, die mich anblicken, werde ich aus meinem 
‚Für-sich-Sein’ gerissen und im ‚Für-Andere-Sein’ mir meiner selbst als ‚An-sich-
Sein’ bewusst; zugleich aber gerate ich in der Scham, selbst sein zu müssen, was 
ich für die anderen bin, außer meiner selbst“, wodurch das Bedürfnis entsteht, 
„den anderen zu einem von mir Angeblickten zu verwandeln – und umgekehrt“.831 
In Husserls832 Phänomenologie findet sich das Problem des Anderen in 
erkenntnistheoretischem Zusammenhang und „entfaltet sich entlang der Frage 
nach der Möglichkeit intersubjektiv konstituierter Objektivität als 
Problematisierung von Fremderfahrung; ausgehend vom einzelnen, nur sich 
selbst gegebenen und den Weltzugang allererst ermöglichenden Bewusstsein 
begegnet der andere sowohl als ein Weltphänomen unter anderen als auch als 
ein fremdes Eigenbewusstsein, in dem sich das Selbstbewusstsein enthalten 
mehr ahnt als weiß“833. Obwohl Husserl den Anderen als „das originaliter 
Unzugängliche“834 betrachtet, löst er die Andersheitsproblematik auf, da bei ihm – 
wie Ricoeur835 feststellt – das „alter-ego“ „vom Selben her“836 erwächst und damit 
als dem „ego“ entsprechend837, also als „Analogon von Eigenheitlichem“838, 
entworfen ist. Damit „ist Husserl weit entfernt von einem Denken des Anderen im 
Sinne der Alterität, des unerkennbaren Anderen“839. Der Andere ist bei ihm 
letztlich immer abhängig vom Selbst und dessen modifizierender Vermittlung. 
„Insofern ist Maurice Blanchot[840] beizupflichten, der Husserls Denken des 
Anderen im Gleichklang mit der abendländischen Tradition versteht, welche, so 
Blanchot, als Denken des Selben zu charakterisieren sei“841. In der 
Phänomenologie Merleau-Pontys wird eine im Vergleich dazu verschärfte Sicht 
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auf die Figur des Anderen formuliert, die das „Außer-Ordentliche“ im Anderen 
erblickt. Merleau-Ponty versucht es zu beschreiben: 
 
Der Leib des Anderen ist vor mir – aber was ihn selbst betrifft, so führt er 
ein einzigartiges Dasein: zwischen mir, der denkt, und jenem Leib oder 
eher neben mir, an meiner Seite, taucht er auf wie eine Nachbildung 
meiner selbst, ein umherirrendes Doppel, er treibt sich eher in meiner 
Umgebung herum, als daß er in ihr erschiene, er ist die unerwartete 
Antwort, die ich von anderswo erhalte, […] er steht neben mir oder hinter 
mir, er ist nicht an dem Ort, den mein Blick zermalmt und aller Innerlichkeit 
entleert.842 
 
Der Andere kann in seiner „Zwischenleiblichkeit“843 nicht begriffen werden; er ist, 
obgleich leibhaftig anwesend, nicht lokalisierbar, bleibt also irgendwie ortlos. Für 
dieses Phänomen von Fremderfahrung hat Husserl den Begriff „appräsentativ“ 
verwendet. Der Andere begegnet nur über die Vermittlung seines leiblichen 
Ausdrucks, nie jedoch als er selbst. Zwar ist diese Vermitteltheit zwangsläufig 
notwendig, da der Andere – ebenso wie ich – ein leibliches Wesen darstellt, sie 
reicht aber nicht hin. Die Aktionen/Reaktionen des Anderen deuten ein anderes 
Selbst an, das jenseits seiner leiblichen Erscheinung existiert. „Insofern, mangels 
dieser Präsenz, läßt sich das Verhältnis Ich-Anderer nicht in das verräumlichende 
Raster einer Subjekt-Objekt-Dialektik einpassen, das, wie in der berühmten 
Blickanalyse Sartres, von der frontalen Konstellation des Erblickens und Erblickt-
werdens her die Konstitutionsproblematik von Intersubjektivität angeht“844. Auch 
wenn ich den Anderen leibhaftig vor mir erblicke, so kann er doch in seiner 
Ganzheit nicht von mir erfasst werden: „Da der Andere für mich nicht ist, was er 
für sich ist, habe ich keine Erfahrung vom Anderen.“845 Denn das Cartesianische 
„Cogito“ – Merleau-Ponty bezieht sich auf die „V. Cartesianische Meditation“846 – 
stellt nach ihm „das Problem von Ich und Anderem in ein Verhältnis, welches 
seine Lösung allem Anschein nach unmöglich“847 macht: Wie sollte es nämlich 
möglich sein, sich den Anderen vorstellen zu können, wenn tatsächlich die 
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„Berührung mit sich selbst“848 für die Bestimmung von „Geist“ oder „Ich“ 
verantwortlich ist? Bedeutung hat das Ich nur für den Fall, dass es von sich selbst 
dieses Bewusstsein ist. Demnach wäre der Andere ein Ich, das von außen an 
mich herantritt; doch gerade das ist ein Widerspruch.849 „Per definitionem 
widersetzt er sich der Tatsache, nichts anderes zu sein als das Bewusstsein, das 
ich von ihm habe, weil er für sich ist, was ich für mich bin.“850 
Anthropologisch bzw. ontologisch bedeutsam wird der Andere schließlich sowohl 
in Feuerbachs851 wie auch in Bubers Darstellungen in der Hinsicht, dass er hier 
dem Ich als Du grundsätzlich vorgeordnet ist; er begrenzt dabei das Ich nicht nur 
in seiner wirklichen oder wahnhaften Freiheit, sondern ermöglicht es zuallererst. 
Zwar ist auch für Feuerbach das Individuum zunächst ein Einzelnes; gerade 
dadurch muss es aber mit anderen Individuen zusammengedacht werden: 
 
Das Individuum […], das ja darum ein Einzelnes ist, weil es anderes von 
sich ausschließt, und das deswegen notwendigerweise zu anderen 
Individuen in Beziehung gesetzt werden muß, ist eines nur dank dieser 
Beziehung, nicht kraft seines Wesens. […] Daher ist das Individuum auch 
nicht im eigentlichen Sinne und wirklich Individuum (unteilbar). Seinem 
Begriff nach ist es vielmehr Dividuum (teilbar), geteilt in sich und alle 
anderen Individuen, zu denen es notwendigerweise gehört.852 
 
Das Ich braucht somit die Beziehung zu einem konkreten Wesen jenseits von sich 
selbst, dem wiederum letztlich das „Du“ entspricht.853 Dies führt zu einer 
Neudefinition von Dialektik – im Grunde genommen zu einem erneuerten 
Selbstverständnis von Philosophie: Nicht der Dialog mit sich selbst, sondern der 
zwischen Ich und Du bestimmt die Dialektik. Diese Beziehung von Ich und Du 
fungiert als dialogisches Korrektiv gegenüber dem monologischen Rationalismus: 
Feuerbach hat „jene Du-Entdeckung eingeleitet, die man ‚die kopernikanische Tat’ 
des modernen Denkens und ‚ein elementares Ereignis’ genannt hat, ‚das genau 
so folgenschwer ist wie die Ich-Entdeckung des Idealismus’ und ‚zu einem 
zweiten Neuanfang des europäischen Denkens führen muß, der über den ersten 
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Cartesianischen Einsatz der neueren Philosophie hinausweist’“854. Auch bei 
Buber, der entlang seiner Grundwort-Paare „Ich-Du“ und „Ich-Es“ darstellt, dass 
das Ich „am Du“855 – wenn es Du spricht – zum Ich wird, findet sich die „Vor-
Ursprünglichkeit“ der Ich-Du-Beziehung. Dabei ist die „Haltung des ‚Ich-Es’ […] 
hinsichtlich der Fragestellung nach dem Anderen nicht von großem Interesse, 
insofern hier traditionelle Momente aufgenommen werden“856. So zielt für Buber 
die Beziehung Ich-Es auf eine Objektivierung des Gegenübers ab und stellt 
dieses in einen Zusammenhang. „Um so wichtiger dagegen ist die Ich-Du-
Haltung, in der anstelle einer Einfühlung in den Anderen oder seiner 
Objektivierung mir der Andere widerfährt“857: „Das Du begegnet mir von Gnaden – 
durch Suchen wird es nicht gefunden“858; es ist weder erfahrbar noch 
beschreibbar, es befindet sich jenseits jedweder Messbarkeit und Erkennbarkeit. 
– Und auch wenn bei Feuerbach und Buber 
 
die Kennzeichnung der Intersubjektivität als einer Relation ebenso 
symmetrisch als auch bisweilen holistisch – und damit gewissermaßen 
auch religiös aufgeladen – ausfällt, so wird doch in diesen 
Weichenstellungen die Frage thematisch, wie sich das Verhältnis von 
Freiheit und Gerechtigkeit angemessen verstehen lässt, indem der – 
insbesondere in den frühen Erklärungen der Menschenrechte 
vorgenommenen […] – umstandslosen Vorordnung der Freiheit vor der 
Gerechtigkeit – und damit der Ableitung dieser aus jener im Gedanken der 
bloßen Gleichbehandlung – widersprochen wird859. 
 
Lévinas widmet sich der philosophischen Frage nach dem Anderen in besonderer 
Weise und entwickelt unter dem Schlagwort „alterité“ sein zentrales Motiv, 
nämlich „den Anderen als Anderen gelten zu lasse[n]“860. Diese „sowohl aus 
religiös-jüdischen Wurzeln“ „als auch aus den Menschenvernichtungserfahrungen 
des 20. Jahrhunderts“ abgeleitete, „zu allen Denktraditionen und Denkschulen 
quer liegende“861 Grundhaltung will zunächst aufs deutlichste die 
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Alteritätsvergessenheit der abendländischen Philosophiegeschichte kritisieren, 
innerhalb derer – vor allem in der Folge ontologischen bzw. auch 
transzendentaltheoretischen Denkens – der Andere nicht selten auf den Selben 
reduziert wird, wodurch schließlich dessen Unterdrückung und Auslöschung 
mitbewirkt wird. Für Lévinas kennzeichnet das griechisch-okzidentale Denken 
damit „eine Form der theoretischen Welterschließung, die alles, was es zu 
erkennen gilt, durch einen neutralen Begriff vermittelt: […] Die sokratische 
Tradition versucht also, die Erkenntnis zu sichern, indem sie alles ihr Begegnende 
in ein Begriffssystem einordnet – dabei geht es letztlich darum, die Autonomie des 
Subjekts zu gewährleisten, indem man den Anderen nach dem eigenen System 
klassifiziert.“862 Lévinas betont, dass der Andere „anders in absoluter Weise und 
nicht relativ auf irgendeinen Bezugspunkt“863 ist. 
 
Nur folgerichtig ist daher die Einsetzung der Ethik als einer „ersten 
Philosophie“ vor jeder Ontologie die Bedingung dafür, den anderen als 
radikal Anderen überhaupt denken zu können, kann doch die Andersheit 
des Anderen als ein Grundgeschehen nicht vom Sein her – d. h. als ein 
anderes Sein oder ein Anderssein („être autrement“), sondern nur als ein 
„anders-als-Sein“ („autrement qu’être“) – d. h. als das Andere des Seins – 
verstanden werden864. 
 
Lévinas will die zwischenmenschliche Begegnung nicht als ein Aufeinandertreffen 
von grundsätzlich „gleichen“ Individuen, und auch ebenso wenig als der 
Erkenntnis zugänglich gesehen wissen: 
 
„Die Vernunft ist letzten Endes die Erscheinung einer Freiheit, die das 
Andere neutralisiert und einnimmt; dies kann nicht mehr überraschen, seit 
es heißt, die souveräne Vernunft kenne nur sich selbst, sie sei durch nichts 
anderes begrenzt. […] Erkennen läuft darauf hinaus, das Seiende von 
nichts her zu packen oder es auf nichts zurückzuführen, ihm seine 
Andersheit zu nehmen.“865 
 
Lévinas präzisiert seine Gedanken wiederholt in phänomenologischen 
Ausführungen über das „Angesicht“ („visage“), welches einerseits als „Gesicht“ in 
einem Kontextzusammenhang zu Tage tritt und andererseits auch als „Antlitz“ 
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fern jeder Bedeutung: „jenseits des Bildes, das ich mir vom anderen Menschen 
mache“866, „jenseits der plastischen Formen“867, „jenseits der Manifestation und 
der anschaulichen Enthüllung“868. Das Antlitz kann also gerade nicht gesehen 
werden im Wortsinn; das Antlitz erscheint, ehe es gesehen wird und wenn es 
gesehen wird, ist es bereits verborgen. „Diese eigentümliche abwesende 
Anwesenheit, verbergende Entbergung, bedeutungslose Bedeutung bezeichnet 
Lévinas auch als ‚Spur’“869: Eine-Spur-Hinterlassen „ist Vorbeigehen, Aufbrechen, 
Sich-Absolvieren“ – „Vorübergang“.870 „Die Spur ist die Gegenwart dessen, was 
eigentlich niemals da war, dessen, was immer vergangen ist.“871 Diese 
„Spur“/„abwesende Anwesenheit“/„anwesende Abwesenheit“ lässt das Antlitz 
nicht zum Ort einer Bedeutung, sondern zum Ort eines Gebots werden, das mit 
der Aufforderung „Du wirst keinen Mord begehen“872 die Not des Anderen ganz in 
die Verantwortung des Ich legt. Das Gebot, den Anderen nicht zu töten, ist aber 
nur eine Form des Ausdrucks des Anderen, die mich durch ihn erreicht. „Weitere 
Formen des Ausdrucks gehören zum Bereich der Schwäche und 
Hilfsbedürftigkeit.“873 Lévinas verwendet hierzu für das Auftreten des Anderen die 
Attribute „arm“ und „nackt“. Der Andere, der sich nicht durch irgendeine 
Zugehörigkeit – „zu einer Klasse, Familie, Rasse, Sprache, einem Geschlecht o. 
ä.“874 – definieren lässt, klagt nun in seiner Nacktheit, Fremdheit, Entblößung und 
Verwundbarkeit das Ich an, „stellt es als ‚Ich’ (Nominativ) in Frage und ruft es als 
‚Sich’ (Akkusativ) in die Stellvertretung für den anderen“875. Das Subjekt kann 
aber diese Stellvertretung nicht abweisen: „Je mehr ich antworte, desto 
verantwortlicher bin ich; je mehr ich mich dem Nächsten nähere, für den ich zu 
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sorgen habe, desto weiter finde ich mich entfernt.“876 Die Stellvertretung lässt sich 
aber auch nicht in Wechselseitigkeit überführen, da sich das Ich niemals in einer 
symmetrischen Beziehung zum Anderen befindet; die Inanspruchnahme durch 
den Anderen erfolgt also für das Ich immer einseitig; es kann nicht reflektierend 
den Anderen ebenfalls in Anspruch nehmen bzw. ihn in sich integrieren, woraus 
die grundsätzliche Unmöglichkeit resultiert, den Anderen zu „erkennen“/zu 
„verstehen“ oder als eine Art „fremdes Ich“ zu denken. „Lévinas kennzeichnet die 
Beziehung des ‚Sich’ zum Anderen mit dem Begriff der ‚Nicht-In-Differenz’, die in 
ihren ‚zwei Verneinungen’ […] eine unaufhebbare Differenz markiert, die aber den 
Anderen gerade nicht gleichgültig sein lässt, sondern zu antworten verpflichtet – 
immer aber im Wissen darum, dass auch die Stellvertretung die Getrenntheit nicht 
aufzuheben vermag.“877 
Lévinas konzipiert zwar damit die „Preisgabe der souveränen und aktiven 
Subjektivität“878, doch die „Freiheit“ des Subjekts wird dadurch gerade nicht 
negiert; denn dieses Unterfangen will die gängige Begriffspaarsetzung von 
Freiheit und Unfreiheit umgehen, indem hier der Andere „nicht zuerst als 
Freiheit“879 definiert wird, was immer in ein Herr-Knecht-Verhältnis und somit im 
Schiffbruch jedes Kommunikationsversuchs münden würde. Darüber hinaus 
übernimmt das Subjekt nicht nur freiwillig diese Verantwortung, die Verantwortung 
für den Anderen ist letztendlich auch generell als Prämisse für die Möglichkeit von 
Subjektivität aufzufassen – „ich bin ich einzig in dem Maß, in dem ich 
verantwortlich bin“880. Auf diese Weise erweitert sich das Verständnis von 
„Alterität“, da nun nicht mehr nur der Andere/die Beziehung zum Anderen erfasst 
wird, sondern auch ein eigener Aspekt der Subjektivität des Subjekts. Folglich ist 
nun nicht nur „das Andere-im-Selben zu denken, ohne dabei das Andere als ein 
anderes Selbes zu denken“881; es muss auch das Selbst als „der-Andere-im-
Selben“882 gedacht werden: Es geht um eine „Alteration ohne Entfremdung“883; „in 
der Annäherung an den Anderen“ hat sich zwar „‚etwas’ ohne mein Wissen in 
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mich eingeschlichen“884, doch dies begründet zuvörderst „meine nicht 
entfremdbare Identität als Subjekt“885. 
Durch die Vorstellung eines Dritten findet allerdings insofern eine Veränderung 
der Szenerie statt, dass nun auch der Gerechtigkeitsgedanke auf den Plan tritt, da 
das „Privileg des Anderen“886 durch das Vorhandensein vieler Anderer 
beschnitten wird. Lévinas verwendet zwar den Begriff der „Gerechtigkeit“ bereits 
in seinem Werk „Totalität und Unendlichkeit“, allerdings in der Auslegung, dass 
hier noch die einseitige Verantwortung dem Anderen gegenüber gemeint ist. Erst 
später, wie in „Jenseits des Seins“, wird der Gerechtigkeitsbegriff im Sinne des 
Abwägens der Ansprüche vieler Anderer gebraucht. „Wie aber die ethische 
Verpflichtung gegenüber dem [einen] Anderen sich mit der Gerechtigkeit 
vereinbaren lässt, bleibt bei Lévinas als ein offenes ‚Problem’“887 weiter existent. 
Dennoch kommt es nach Lévinas darauf an, „ob die Gesellschaft im üblichen Sinn 
das Ergebnis einer Beschränkung des Prinzips, daß der Mensch des Menschen 
Wolf ist, darstellt oder ob sie im Gegensatz dazu aus der Beschränkung des 
Prinzips, daß der Mensch für den Menschen da ist, hervorgeht“888. 
Die Lévinas’schen Betrachtungen zeigen durchaus Parallelen zu Kants 
Untersuchungen über die Sittlichkeit auf, wenn auch grundsätzliche Unterschiede 
berücksichtigt werden müssen889: In gleicher Weise wie der Kategorische 
Imperativ als Formel eines Prinzips (und – zunächst – nicht als moralische 
Vorschrift) zu sehen ist, aufgrund dessen sich die Willensbestimmung eines 
endlich-vernünftigen und dazu notwendigerweise sittlichen Wesens ereignet, hat 
Lévinas das Ziel vor Augen, den Ursprung ethischer Verbindlichkeit zu ergründen. 
Lévinas eröffnet aber auch eine religiöse Perspektive, denn dem sich der 
Erkenntnis entziehenden Anderen haftet etwas Göttliches an; so verwendet er 
das Wort „Religion“890, um das sich zwischen mir und dem Anderen befindende 
Band zu beschreiben, wobei er auf die Etymologie dieses Begriffs verweist, der 
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(in einer Auslegungsmöglichkeit) in Rückführung auf das lateinische Wort 
„religare“ das Zurückgebundensein an jemanden (Anderen) bezeichnet. 
Für die bereits dargestellten Alteritätsdiskurse sind meist die real vorliegenden 
Verhältnisse (in sozialer, ethnischer, politischer und kultureller Hinsicht) wenig 
relevant; umgekehrt ausgedrückt: werden diese berücksichtigt, dann muss nicht 
nur erörtert werden, in welchen Kontexten eigentlich Andere als Andere in 
Erscheinung treten können, sondern dann legt dies auch nahe, „die Problematik 
der Fremdheit als eine von der Alteritätsproblematik unterschiedene zu 
denken“891. Mit dem „Fremden“ ist die Frage nach Zugehörigkeit bzw. Nicht-
Zugehörigkeit und damit auch die Frage nach Inklusion bzw. Exklusion verknüpft. 
Oft wird aber in sozialphilosophischen und soziologischen Darstellungen nicht 
prinzipiell zwischen Fremdheit und Andersheit unterschieden, wodurch entweder 
die Thematik des Fremden und die des Anderen zusammenfallen, oder ein 
gradueller Unterschied der beiden festgestellt wird, d. h., dass der Fremde als 
etwas mehr anders als der Andere gilt. „Damit aber wird übersehen, dass die 
Frage nach dem Fremden und Fremdheit überhaupt einem anderen 
Problemkontext“892 zuzuordnen sind. Systematisch ist der Begriff des Fremden 
bis in die Gegenwart herein hauptsächlich im Zusammenhang 
kulturanthropologischer, ethnologischer und soziologischer Diskurse angesiedelt. 
Aus ethnologischer Perspektive ist dabei überwiegend die Frage nach den 
Möglichkeiten und Grenzen des Verstehens anderer Kulturen von Interesse – es 
geht also um inter-kulturelle Analysen, die sich meist auf verschiedene 
Gesellschaften beziehen. Dagegen wollen soziologische und auch 
kulturwissenschaftliche Betrachtungen eher moderne 
Einwanderungsgesellschaften in den Blick nehmen, in denen „der Ausländer im 
Inland“ als „Prototyp des Fremden“ figuriert wird.893 Nicht nur die Herleitung der 
Begriffe „fremd“ und „anders“ (lateinisch/griechisch: externus und xénos vs. alius 
und heteros) unterstreicht beider Differenz, sondern auch die Gegenüberstellung 
der Antonyme: „Während der Begriff des Anderen seinen Gegenpol in den 
Begriffen des ‚Selben’ wie des ‚Selbst’ findet, steht dem Begriff des Fremden der 
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des Eigenen gegenüber.“894 Von Bedeutung ist dabei, dass mit der Konstruktion 
des Fremden stets auch eine Konstruktion des eigenen Bereichs einhergeht bzw. 
mit der Konstruktion des eigenen Bereichs auch eine Konstruktion des Fremden; 
denn meist ereignen sich diese Konstruktionen im Zuge von Abgrenzungen. Dem 
Fremden kommt damit die merkwürdige Aufgabe zu, „Selbstidentifikationen“895 
mitzutragen. Fremdheit ist demnach stets ein „Ausdruck für eine Relation“896 und 
keine „kategoriale Eigenschaft von Dingen, Kulturen, dem eigenen oder einem 
anderen Ich“897. Die Beziehung zwischen dem Fremden und dem Eigenen ist 
zwangsläufig okkasioneller Natur: „Der Blick [auf das Fremde] ist immer abhängig 
vom situativen, raumzeitlichen, womöglich moralischen Standpunkt des 
Individuums – oder auch nur dem der Gewohnheit.“898 Diesen Vorgängen wohnt 
eine enorme Wirkkraft inne: Es werden Vorstellungen und Einteilungssysteme 
kultureller, sozialer und politischer Natur hervorgebracht/erneuert; es entstehen 
Annahmen von Normalität; dies „führt fast zwangsläufig in eine Ein- und 
Ausschlussbewegung des Fremden, die den Fremden entweder zum total und 
absolut Fremden hypostasiert oder als letztlich assimilierbar […] ausgibt.“899 
Anders als beim Anderen, so fern dieser auch zu sein scheint, findet die 
Konstruktion des Fremden im Kontext von „Unzugänglichkeit“ und (kultureller, 
gesellschaftlicher, politischer) „Nichtzugehörigkeit“ statt.900 Dabei erfolgt die 
Deklaration des Fremden einerseits ziemlich zufällig: So wird das, was „gestern 
noch ein beliebiger bloß tatsächlicher Unterschied war, […] heute zur tödlichen 
Trennungslinie zwischen ‚uns’ und den ‚Fremden’, von deren ‚Fremdheit’ noch vor 
kurzem überhaupt nicht die Rede war“901; doch andererseits besteht eine 
maßgebliche Ursache für die Konstruktion des Fremden gerade darin, dass er 
aus dem Rahmen einer bestehenden Ordnung herausfällt und sich dadurch einer 
Verortung entzieht: Freund oder Feind – dies ist dann nicht mehr entscheidbar; 
der Fremde wird zum „Unentscheidbaren“: „Unentscheidbare sind alle ‚weder-
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noch’, und d. h. gleichzeitig ‚dieses und jenes’. […] Weil sie nichts sind, könnten 
sie alles sein.“902 Aus diesem Grund wird der Fremde vielfach als Problem oder 
als Bedrohung empfunden, vor ihm wird gewarnt: „Unentscheidbare lähmen. Sie 
decken brutal die Fragilität höchst sicherer Trennungen auf. Sie bringen das 
Äußere ins Innere und vergiften die Bequemlichkeit der Ordnung mit dem 
Mißtrauen des Chaos. Genau das tun Fremde.“903  
 
Sowohl die negative, abwertende bis zerstörende oder gar vernichtende 
Bezugnahme auf „die Fremden“ als auch die vermeintlich positive, die 
Fremdheit als Exotik stilisierende und bisweilen als Bereicherung per se 
feiernde Wahrnehmung aber lassen sich beide als Versuch lesen, die 
grundsätzliche Beunruhigung des Fremden zu tilgen und den Umgang mit 
Fremden dadurch auch zu verharmlosen.904 
 
Nach Waldenfels905, der das Verhältnis zum Fremden aus der Einrahmung durch 
Vereinnahmung des Fremden auf der einen Seite und Auslieferung an das 
Fremde auf der anderen Seite lösen will, findet die Fremdheit „schließlich ihre 
höchste Steigerung in einer radikalen Form. Diese betrifft all das, was außerhalb 
jeder Ordnung bleibt und uns mit Ereignissen konfrontiert, die nicht nur eine 
bestimmte Interpretation, sondern die bloße ‚Interpretationsmöglichkeit’ in Frage 
stellen“906. „Solange wir fragen, was das Fremde ist und bedeutet, wozu es da ist 
und woher es kommt, ordnen wir es in ein Vorwissen oder Vorverständnis, ob wir 
es wollen oder nicht“907 – wir versuchen folglich zwangsläufig zu erfassen, zu 
erklären. „Die Situation ändert sich, wenn wir darauf verzichten, geradewegs zu 
bestimmen, was das Fremde ist, und wenn wir statt dessen das Fremde nehmen 
als das, worauf wir antworten und unausweichlich zu antworten haben, also als 
Aufforderung, Herausforderung, Anreiz, Anruf, Anspruch oder wie immer die 
Nuancen lauten mögen.“908 Dieses radikale Fremde ist „ein Grenzphänomen par 
excellence“909: Es zeigt „eine Nichtassimilierbarkeit“910 und beginnt, „wo 
Eigensinn, Eigenname und also auch der Eigenort selbst durch Fremdheit 
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gezeichnet sind“911. Auf der phänomenalen Ebene schieben sich Fremdes und 
Eigenes somit ineinander, „ohne deswegen miteinander zu verschmelzen“912. In 
der Praxis sollten Eigenes und Fremdes daher weder von vornherein in Einklang 
noch in Opposition gebracht werden, sondern es käme darauf an, die Fremdheit 
„im eigenen Hause“913 und damit die Verflochtenheit beider anzunehmen. 
Bei Hogrebe914 findet man die Spezialfälle, „daß mir etwas fremd geworden ist, 
daß mir etwas noch fremd ist und schließlich: daß mir etwas nicht mehr fremd 
ist“915, die einen Widerspruch zu Waldenfels’ Ansatz offenbaren. Denn im „letzten 
Spezialfall löst sich die Fremdheit auf, hat durch Umgang und Bekanntschaft eine 
Ent-fremdung des Fremden stattgefunden“916. Damit kann für Hogrebe prinzipiell 
Fremdheit überwunden werden – eine radikale Fremdheit findet sich bei ihm nicht. 
Die Entfremdung des Fremden lässt als doppelte Verneinung das Fremde vertraut 
werden. „Danach wäre Fremdheit dem Unbekannten ähnlich, das bekannt 
wird.“917 Der Eigentümlichkeit des Fremden in seiner Radikalität wird damit aber 
die Grundlage entzogen. 
 
 
3.13.4 Erkenntniskritische Konsequenzen des Differenzdenkens 
 für Bildung und Erziehung 
 
Hochkomplexes und hochdifferenziertes Wissen über Heranwachsende garantiert 
keine Absicherung gegen die Überraschungen, welche in der prinzipiellen 
Unkontrollierbarkeit und Einmaligkeit pädagogischen Handelns und 
zwischenmenschlicher Beziehungen begründet sind. „Das beidseitige 
Nichtverstehen zwischen Erwachsenem und Heranwachsendem scheint in einer 
nicht-traditionalen Gesellschaft eher die Regel als die Ausnahme zu sein, so daß 
Heterogenität, nicht aber Homogenität die Gestaltungsprozesse des 
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Generationenverhältnisses charakterisiert.“918 In Anbetracht dieser Heterogenität 
kommt die Frage auf, wie dennoch Generationen übergreifende gemeinsame und 
verbindliche Erziehungsmaßstäbe entstehen können. 
Wissenschaft will – in Theorie und Praxis – Vergewisserung, steuert immer das 
Unbekannte an. Neues bzw. Fremdes wird zurückgeführt auf bereits Bekanntes 
respektive eingefügt in einen bereits fertigen Erkenntnisrahmen, wodurch die 
Fremdheit zum Verschwinden gebracht wird. Aber darf man „um die Andersheit 
des Anderen wissen wollen? […] Wissen-wollen ist im aktiven Sinne des Wortes 
Ent-Fremdung des Fremden, Bestimmung des vormals Unbestimmten, moralisch 
ausgedrückt: Herrschaft und Unmoral, die den Anderen als Anderen 
geringschätzt.“919 Auch die Erziehungswissenschaft/Pädagogik muss sich 
mitunter dieser Kritik stellen. 
So empfiehlt beispielsweise Sulzer920, mit möglichst einfühlsamen – den Kindern 
nicht auffallenden – Methoden zu arbeiten: Der Erwachsene solle mit den Kindern 
ungezwungen spielen, sie unbemerkt belauschen, ihnen im Tagebuch 
nachspionieren (welches sie selbstredend nur für sich führen) etc. Diese 
Vorschläge weisen darauf hin, dass Kinder und Erwachsene hier verschiedenartig 
wahrgenommen werden: Zunächst einmal ist das Kind von unbekannter 
Wesensart. Um auf das Kind einwirken zu können, muss der Erzieher es erst 
einmal kennen lernen und systematisch/methodisch Wissen über das Kind 
sammeln. Wenn er sich dann ein Bild gemacht hat, kann die Erziehung beginnen; 
denn der Erzieher weiß nun, wo er ansetzen muss. Nicht selten gilt schließlich als 
Maßstab für die Erziehung des „defizitären“, sich in einem Übergangsstadium 
befindlichen Kindes der Erwachsene selbst. 
„Die Anfänge einer systematischen Erforschung des Kindes bei Sulzer werden zu 
einem kolonialistischen Unternehmen. Das diagnostiziert die an Elias[921] und 
Foucault geschulte sozialwissenschaftliche Selbstkritik“922; so bleibt auch eine mit 
rücksichtsvoller Raffinesse betriebene Forschung total einverleibend. 
Man kann dieser Beobachtungshaltung den Blick des Vaters auf den 
neugeborenen Sohn gegenüberstellen: 
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Diese Augen dürfen nie Dein Maßstab werden, und wenn Du mich jemals 
als ein solches Auge erleben solltest, dann bitte ich Dich, […] mich zu 
vergessen. Du sollst hinter die Augen dringen, die das Geschehene fest-
sehen, Dein Kind-Sein als bloße Entwicklungsphase einordnen, als ob es 
nur eine Vorstufe zu einem endgültigen Blick auf der Welt wäre.923 
 
Der Vater macht den begutachtenden, einordnen wollenden Blick auf das Kind als 
Gefahr aus; er befürchtet, dass dadurch die Einmaligkeit des Kindes beschädigt 
werden könnte. „Sehen ist nicht ein rein rezeptives Geschehen, sondern eine 
Aktivität, ein Identifizieren, ein Vergleichen, ein Als-etwas-bestimmen-wollen, ein 
Festlegen-auf-etwas.“924 Sozusagen gebietet sich der Vater selbst Einhalt, seinen 
Sohn zu erziehen (verstanden als ein Hinziehen zu einem bestimmten Ziel). Im 
ethischen Sinne gibt es „keine intentionale Hinordnung des Vaters zum Sohne, 
das ethische Verhältnis ist kein positiv zu bestimmendes Seinsverhältnis“925. Sohn 
und Vater – das sind die jeweilig Anderen im Sinne einer radikal gedachten 
Differenz. 
Doch welche pädagogischen Schlüsse sind aus diesen Überlegungen zu ziehen? 
„Bildlich gesprochen ist eine Atempause gerechtfertigt in der pädagogischen 
Betriebsamkeit, alles verstehen zu wollen und mit den Mitteln methodischer 
Erfahrung Wissen über Erziehungsprozesse anzuhäufen.“926 Tatsächlich gibt es 
in Bezug auf pädagogisches Verstehenwollen des Anderen als Anderen Grenzen 
dieser Verstehbarkeit – man denke an Schleiermachers ablehnende Haltung 
gegenüber der „Wut des Verstehens“. Wenn man für die pädagogische Praxis 
einräumt, dass erst die Differenz heterogener Partner Interaktionen ermöglicht, so 
findet sich die pädagogische Verantwortung in einer sonderbaren Schwachheit 
des Erziehers begründet. Der Anruf des Anderen gibt ihm die Möglichkeit zur 
Antwort – zur Verantwortung. Diese von Lévinas herkommende Formulierung 
mag zwar ungewohnt erscheinen, ist aber in der Geschichte der 
Erziehungswissenschaft/Pädagogik keine neuartige Betrachtungsweise, da es zu 
ihrem angesammelten Erfahrungsschatz gehört, dass die Individualität des 
Heranwachsenden als Grenze ihres Einflusses aufgefasst wird. Das Neue kann 
eventuell darin gesehen werden, dass mit der Reflexion auf Differenz die absolut 
                                            
923
 Kolleritsch, Alfred, in: Haider, Hans (Hrsg.) 1986, S. 79 
924
 Lippitz, Wilfried 1993, S. 294 
925
 Lippitz, Wilfried 1993, S. 294 
926
 Lippitz, Wilfried 1993, S. 309 
  
208
 
gedachte Unvergleichbarkeit des Anderen betont wird, der sich in keine 
vorgegeben Ordnung einfügen lässt und der dem Pädagogen erst eine ethische 
Berechtigung für dessen Verantwortungsübernahme erteilen muss. „Der 
Pädagoge übernimmt nicht bloß in Stellvertretung des später Mündigen die 
Verantwortung für ihn. Diese in der pädagogischen Tradition übliche ethische 
Denkfigur muß nach Lévinas auf ‚den Kopf gestellt’ werden.“927 Der Erzieher ist 
bereits vor dem Zeitpunkt, an dem er Verantwortung übernehmen kann, zur Ver-
Antwortung gezogen worden. Das stellt gerade für das traditionell 
zukunftsorientierte pädagogische Handeln einen unerwarteten Vorgang dar. Mag 
der Erzieher „vielleicht die gebrochene Intentionalität seines Handelns, die 
mangelnde Wirksamkeit seines Tuns bedauern oder widerstrebend zugeben. Daß 
darin, in solchen Brüchen, Differenzen und Kontingenzen, geradezu der Andere 
als Anderer auftritt und der ethische Anspruch an den Pädagogen erwachsen 
kann, wäre eine neue Lesart von den ethischen Grenzen der Erziehung in der 
pädagogischen Theorietradition.“928 
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4 Integration: begriffliche Positionen 
 
Betrachtet man die in den Pädagogiken gebrauchten Integrationsbegriffe, so 
lassen sich unterschiedliche polarisierende Tendenzen und Divergenzen 
ausmachen, die wiederum auf verschiedenen begrifflichen Ebenen und in 
verschiedenen Zugehörigkeitsbereichen zu verorten sind. Theorien um 
begriffliche Positionen von Integration wurden vor allem in der 
Grundlagenforschung der Sonderpädagogik/Heilpädagogik entwickelt, lassen sich 
aber auf viele psychosoziale bzw. pädagogische Felder anwenden. 
Die unterschiedlichen Begriffsebenen betreffen die Tatsache, dass Integration 
manchmal eine abstrakte Allgemeinvorstellung und manchmal eine spezifische, 
konkrete Einzelvorstellung meint, dass sie teils als eindimensionaler 
Anpassungsprozess einer zu integrierenden Gruppe, teils als Funktion bzw. 
Ergebnis eines gegenseitigen Austauschs zwischen „Integrierten“ und 
„Nichtintegrierten“, als Ziel oder als Mittel der Erziehung etc. (miss)verstanden 
wird. 
Die unterschiedlichen Zugehörigkeitsbereiche betreffen die Tatsache, dass bald 
pädagogische Grundanliegen und polarisierende Aspekte (wie Wertfragen oder 
die Dualität von Individual- und Sozialerziehung) und bald soziologische Begriffe 
(wie Rollenprobleme oder der Abbau von Vorurteilen) ins Auge gefasst sind, wenn 
von Integration gesprochen wird.929 
Unklarheiten im Zusammenhang mit der Verwendung des Integrationsbegriffs, die 
besonders in öffentlich kundgetanen Integrationsparolen oft ausfindig zu machen 
sind, resultieren letztendlich aus dieser begrifflichen Vieldeutigkeit und 
Wandelbarkeit. Missdeutungen treten vor allem dann auf, wenn die jeweiligen 
Akzentuierungen oder Dimensionen eines verwendeten Integrationsbegriffs nicht 
explizit klargestellt sind, sondern aus dem Kontext eruiert werden müssen. 
Bonderer930 fasst die maßgeblichen Schwerpunkte beim Gebrauch des 
Integrationsbegriffs „pointiert“ in vier Gruppen zusammen: Erziehungsziel (finaler 
Akzent) vs. Erziehungsmittel bzw. Methode (instrumentaler Akzent), 
Vereinheitlichung („Normalisierungs“-Akzent) vs. „Teilintegration“ (Relativierungs-
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Akzent), Akzeptation (sozialreformerischer Akzent) vs. Anpassung (utilitaristischer 
Akzent), Solidarität (dialogischer Akzent) vs. Emanzipation (personaler Akzent).931 
Bleidick stellt in seinen konzeptionellen Erklärungen des Integrationsbegriffs in 
Anlehnung an Bonderer fest, dass die Trennung von Integration als Ziel oder 
Mittel die wichtigste ist; weiter unterscheidet er: 
 
- Dialektik von Integration 
- Bereiche der Integration 
- Stufen der Integriertheit 
- Selektive Integration 
- Totale Integration 
- „Echte“ Integration932 
 
Unter „Dialektik von Integration“ versteht Bleidick die meist hypothetischerweise 
angenommene, wechselseitige Abhängigkeit von unterschiedlichen Stufen und 
Bereichen. Dadurch werden unter Umständen dialektische Beziehungen 
entworfen, die gar nicht vorhanden sind. Bleidick führt als Beispiel die (seiner 
Meinung nach nicht bewiesene) Annahme an, dass Integration im Schulbereich 
auch die Eingliederung in den übrigen Lebensbereichen, wie z. B. in der 
Erwachsenengesellschaft, verbessert.933 
Er empfiehlt deshalb, zunächst einmal „Bereiche der Integration“ zu 
unterscheiden. Integration kann auf zahlreichen Gebieten stattfinden: „Familie, 
Spielgruppe, Jugendgruppe, Wohnung, Nachbarschaft, Öffentlichkeit, 
partnerschaftliche Lebensbeziehung, Kindergarten, Schule, berufsbildende 
Institutionen, Berufs- und Arbeitsplatz“934. Dabei besteht zwischen den jeweiligen 
Befindlichkeiten keine zwangsläufige Abhängigkeit; wer in einem Bereich 
integriert ist, muss nicht gleichzeitig auch in einem anderen integriert sein – 
„gesellschaftliche Integration“ wird damit aber zu einem Konstrukt, das nur in 
Teilbereichen zu verwirklichen ist. Bereiche der Integration können aber auch 
zeitlich aufeinander folgende Phasen sein: die Vorschulzeit, die Schule, die 
Berufsbildung und die Erwachsenenwelt. Die oft auftauchende Forderung, keine 
„Integrationsinseln“ entstehen zu lassen bzw. durch eine frühzeitige „Integration“ 
                                            
931
 Vgl.: Bonderer, Eduard 1980 (a), S. 61 
932
 Bleidick, Ulrich 1988, S. 66 
933
 Vgl.: Bleidick, Ulrich 1988, S. 67 
934
 Bleidick, Ulrich 1988, S. 68 
  
211
 
eine spätere „Integration“ sicherzustellen, zielt nach Bleidick damit aber auf ein 
Ideal ab, das von der konkreten Wirklichkeit nicht unbedingt eingelöst werden 
kann. 
Integration sollte daher „keine Alles-oder-nichts-Forderung sein, sondern sich 
realistisch auf Stufen der Verwirklichung einstellen“; es „sind drei Stufen der 
Integriertheit […]: Vollintegration, Teilintegration und Begegnung“.935 
Teilintegration nimmt verschiedenartige Einschränkungen vor. Dadurch entsteht 
oft „selektive Integration“, d. h., dass bestimmte Gruppen von der „Integration“ 
ausgeschlossen sind. 
Die „totale Integration“ meint im Gegensatz zur Teilintegration bzw. zur selektiven 
Integration das Konzept einer Schule ohne Aussonderung. Doch darin macht 
Bleidick normative Forderungen aus, die realitätsfremd sind. 
„Echte“ Integration hat als (vermeintlichen) Gegenpart die scheinbare („unechte“) 
Integration. Die Frage nach der „Echtheit“ von Integration findet sich z. B. bereits 
in den Appellen der skandinavischen Normalisierungsbewegung, wo zwischen 
„physischer“ und „sozialer“ Integration (hier von „Behinderten“) unterschieden 
wurde, d. h. zwischen bloß physischer „äußerlicher“ Anwesenheit auf der einen 
Seite und „echtem“ sozialen Interagieren und Akzeptieren/Akzeptiertwerden auf 
der anderen Seite. Trotz einer gewissen Attraktivität, die eine solche 
Differenzierung auf den ersten Blick bietet, hält Bleidick „die Unterscheidung von 
echter und unechter Integration für falsch“, denn in „der logischen Konsistenz 
kann es einen Unterschied zwischen echter und äußerlicher Integration deshalb 
nicht geben, weil die Operationalisierung des Begriffs Integration festlegen sollte, 
was Integration ist“.936 
Ein differenziertes System der begrifflichen Positionen von Integration hat Kobi937 
entwickelt. Seine Ausführungen938 sollen deshalb näher vorgestellt werden. 
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4.1 Der Integrationsbegriff im Spannungsfeld von Prozess und 
Zustand 
 
Oftmals wird in Berichten aus der Integrationspraxis die Erfahrung deutlich, 
Integration sei als wechselseitiger, zwischen Integratoren und Integranden 
stattfindender, psychosozialer Annäherungs- und Lernprozess zu begreifen. Da in 
diesem Prozess immer wieder noch nie da gewesene Aspekte und Probleme 
auftauchen würden, sei er nie vollständig zu Ende zu bringen. 
Integrationsprozesse sollen zwar einerseits durchaus geplant und gesteuert 
werden, ihnen wohnen aber andererseits immer auch verschiedenartige 
Unsicherheitsfaktoren inne, wodurch sie den „unstetigen Erziehungsvorgängen“ 
im Rahmen der „Begegnung“ (im Sinne von Bollnow939) zuzuordnen sind. 
„Integration als Zustand von einiger Dauer und Beständigkeit betrifft 
demgegenüber mehr nur äußerliche, objektivierbare und relativ 
personunabhängige Tatbestände administrativer, terminologischer, ökologischer, 
organisatorischer Art.“940 Integration lässt sich demzufolge als homöostatisches, 
labiles Fließgleichgewicht beschreiben, welches zu jedem Zeitpunkt durch 
Interaktion neu erzeugt werden muss. Der Integrationsgrad ist somit keine 
Konstante, sondern eine sich ständig wandelnde Größe, die von Umfang, 
Intensität und Häufigkeit der Kommunikationsprozesse abhängt. 
 
 
4.2 Der Integrationsbegriff im Spannungsfeld von Methode und Ziel 
 
Sobald Integration bzw. Integriertheit zum Ziel pädagogischen und 
sozialpolitischen Handelns gemacht wird, wird automatisch auch die Frage nach 
den hierfür geeigneten Methoden aufgeworfen. „Die Antworten führen dabei fast 
zwangsläufig in tautologische – Integration (als Ziel) soll durch Integration (als 
Methode) erreicht werden – oder in paradoxe – Integration soll durch 
(vorlaufende) Separation erreicht werden – Sackgassen.“941 In Bezug auf einen 
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finalen Integrationsbegriff kann die Diskussion nur unter Mitberücksichtigung 
ideeller Standpunkte und ausgerichtet auf ein bestimmtes Menschen- bzw. 
Gesellschaftsbild geführt werden. 
Sobald Integration als Methode aufgefasst wird, wird automatisch auch die Frage 
nach deren Ziel aufgeworfen. Dieses wird meistens in einer umfassenderen und 
besseren – nicht nur sozialen – Kompetenz der Integranden gesehen, weniger in 
einer höheren allgemeinen Lebensqualität, die auch die Integratoren betrifft. 
Mit solchen Vorstellungen im Gepäck werden entsprechend angelegte Projekte 
oft auf ihren „Erfolg“ hin untersucht. „Auch diesbezüglich entstehen nicht selten 
Widersprüche, indem zwar dem bestehenden Schulsystem ein rigides 
Leistungsdenken und ein entsprechender Selektionismus zum Vorwurf gemacht 
werden, (gesteigerte) Leistungsfähigkeit gleichzeitig jedoch zum 
Qualitätsmaßstab der (erfolgreichen) Integrationsversuche gemacht wird.“942 
 
 
4.3 Der Integrationsbegriff im Spannungsfeld von individualer und 
sozialer Angelegenheit 
 
Unter individualer Perspektive wird den Integrationsbemühungen keine prinzipielle 
(schul)systemverändernde Wirkkraft oder Aufgabe zugeschrieben. Im 
Vordergrund steht die „Integrabilität“, die eventuell durch entsprechende 
„Zurüstung“ zu verbessern ist. Der Integrand muss sich dem vorhandenen (Schul-
)System (Integrator) ein- bzw. unterordnen, wobei ein gewisses 
Entgegenkommen auch von dieser Seite erwartet werden kann. 
Gegen einen derartigen Integrationsbegriff werden häufig drei kritische Einwände 
erhoben: 
 
- Integration ist als Prozeß gegenseitiger Anverwandlung von Integranden 
und Integratoren aufzufassen. Der Integrationsfähigkeit der ersteren hat die 
Integrationswilligkeit der letzteren entgegenzukommen. Einseitige 
Anpassungsleistungen erfüllen das Postulat integrativer Zielsetzung nicht. 
- Einzelintegration in Form normalisierender Zurüstung zeitigt lediglich 
Grenzverschiebungen […]. Integration Einzelner ist eine Alibiübung auf 
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Kosten der erneut Ausgesonderten; selektive Integration ist ein 
Widerspruch in sich selbst. 
- Die Integrationschancen […] sind unter diesem individualistischen Ansatz 
gering943. 
 
Wird Integration jedoch vorrangig als soziale bzw. sozialpolitische Aufgabe 
betrachtet, dann folgt daraus, dass die gesellschaftlichen Strukturen und damit 
auch die Bildungseinrichtungen sich öffnen und Veränderungen zulassen 
müssen, damit die Integranden von Grund auf und ohne Vorbehalte darin 
angenommen werden können. 
 
 
4.4 Der Integrationsbegriff im Spannungsfeld von Vorgabe und 
Aufgabe 
 
Die Integrationsdebatten offenbaren, dass „zwischen zwei grundsätzlich  
verschiedenen, inkommensurablen Integrationsbegriffen unterschieden werden 
muß“; Kobi nennt sie, „vereinfacht, ‚Unbedingte Integration’ und ‚Bedingte 
Integration’“.944 
„Unbedingte Integration“ befindet sich nicht nur in einem polaren, sondern in 
einem exklusiven Gegensatz zur Separation. Integration bildet einen Bestandteil 
in einem umfassenden egalitären Bildungssystem, wie es zum ersten Mal – wenn 
auch aus einem religiösen Blickwinkel und aus einem der damaligen Zeit 
entsprechenden gesellschaftspolitischen Kontext heraus – von Comenius als 
Folgerung seiner „Pansophia“ verlangt wurde: „omnes omnia omnino“945. 
 
Integrative Erziehung und Bildung ist dem Menschen wesensgemäß; jeder 
Vorbehalt verletzt sein existentielles Grundrecht auf ein Mitsein. Integration 
ist Vorgabe, nicht nur Aufgabe; sie ist nicht bloß Möglichkeit, sondern 
Notwendigkeit. Das Wesen des Menschen ist unteilbar, nicht sonder-bar. 
Integration ist Voraussetzung, nicht (mehr oder minder erreichbares) Ziel 
jeder als menschenwürdig zu bezeichnenden Erziehung.946 
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Damit hebt sich „Unbedingte Integration“ letztendlich selbst auf; denn wo es keine 
Separation gibt, da wird auch die Unterscheidung Separation – Integration 
sinnlos. Jeder ist von vornherein Teil einer ganzheitlichen Gemeinschaft, jede 
Seinsform eine Möglichkeit in einem endlosen Spektrum. 
„Bedingte Integration“ befindet sich hingegen in einem ausschließlich polaren 
Verhältnis zur Separation. Die Entscheidung für integrative oder segregative 
Maßnahmen wird je nach erachteter Integrationsfähigkeit und 
Integrationswilligkeit des Betroffenen und des beteiligten Kollektivs gefällt. 
 
 
4.5 Der Integrationsbegriff im Spannungsfeld von parzellierbarer und 
ganzheitlicher Daseinsform 
 
Aus der Sicht der „Bedingten Integration“ lassen sich unterschiedliche Ebenen 
und Stufen der Integration unterscheiden. Von einem bedingungslosen 
Integrationismus her betrachtet muss es dagegen paradox erscheinen, eine 
„Teilintegration“ oder Möglichkeiten bzw. Grenzen von Integration zu kennen. 
Integration steht im Widerspruch zu jedweder Parzellierbarkeit. Aus dieser 
Auffassung geht die Forderung nach einer „vielseitigen Schule für alle Kinder“947 
hervor. Erstrebt wird die „eine“ Schule, die nicht bzw. lediglich durch das 
Einzugsgebiet begrenzt ist. „Spezielle“ Integrationsmaßnahmen entfallen dann 
schlüssigerweise, denn wenn Integration ist, dann erübrigt es sich, diese 
anzustreben. „Was als didaktisch-methodische Aufgabe freilich bleibt, sind 
verschiedenartige und unterschiedlich weit verlaufende Aneignungsweisen der 
einzelnen Schüler, denen durch das Prinzip einer individualisierenden 
Binnendifferenzierung des Unterrichts gerecht zu werden versucht wird.“948 Die 
Miteinbeziehung von Differenzierungsstrukturen bringt diese Annahme wiederum 
in eine bemerkenswerte Nähe zum Spencer’schen Integrationsbegriff.949 
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4.6 Der Integrationsbegriff im Spannungsfeld von Struktur und Wert 
 
Kobi hält die aus der Theorie von Spencer abgeleiteten Begriffe „Integration“ und 
„Differenzierung“ zunächst einmal für wertfrei und rein deskriptiv. Sie bleiben fürs 
Erste auch wertfrei, wenn sie in einem Bezug zu sächlichen, personellen oder 
ideellen Gegebenheiten stehen und auf diese Weise inhaltlich bedeutsam bzw. 
konkretisiert werden. „Eine Sinnstiftung erfolgt aufgrund eines personalen Aktes 
der Be-Sinnung innerhalb eines bestimmten Gestaltungsrahmens, von einem 
bestimmten Standpunkt aus und in Ausrichtung auf eine als ‚besser’ erachtete 
Gestalt.“950 Einem derartigen Prozess sollte von wissenschaftlicher Seite 
Beachtung geschenkt werden, da hierbei häufig originär deskriptive Begriffe 
plötzlich präskriptiv verwendet werden.951 Der Integrationsbegriff gibt 
diesbezüglich ein Beispiel; ihm liegt, besonders in Hinblick auf die Forderung 
nach einer bedingungslosen Integration, ein Credo zugrunde, das nicht weiter 
hinterfragbar ist – Integration tritt als gänzlich gut und richtig auf. 
Eine strukturell-organisatorische Begriffsfassung lässt demgegenüber der 
Integration eine vermittelnde/„mediatorische“ Bedeutung zukommen. Es geht 
dabei um einen Optimierungsprozess und nicht um einen Maximierungsprozess. 
Dies zeigt sich besonders dann, wenn Organisationsformen angestrebt werden, 
die ein Nebeneinander von separativer und integrativer Erziehung und 
Unterrichtung möglich machen sollen. 
 
 
4.7 Der Integrationsbegriff im Spannungsfeld von intentionaler und 
koexistentieller Lebens- und Daseinsgestaltung 
 
Die dargestellten begriffsinhaltlichen Spannungsfelder lassen sich nach Kobi auf 
„eine“ Gegenüberstellung komprimieren: 
 
- auf einen intentionalen Integrationsbegriff, der zum Ausdruck bringt, daß 
als integrativ bezeichnete Zielsetzungen und Maßnahmen etwas über sie 
Hinausweisendes und Erstrebenswertes bewirken oder doch ermöglichen 
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sollen (Leistungssteigerung, intensivere Sozialkontakte, Selbstbestätigung 
u. a. m.). Integration liegt damit eine seinsverändernde, meliorative 
Intention zugrunde, andererseits 
- auf einen koexistentiellen Integrationsbegriff, der zum Ausdruck bringt, daß 
Integration ihre Erfüllung in sich selbst findet, bar jedes medialen Zwecks. 
Integration bezeichnet demzufolge eine seinsbestätigende 
Koexistenzform.952 
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 Kobi, Emil E., in: Eberwein, Hans (Hrsg.) 41997, S. 78 
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5 Kritiken am Integrationsbegriff 
 
Die Kritiken am Integrationsbegriff setzten eigentlich immer an einzelnen oder 
mehreren herausgenommenen begrifflichen Positionen (s. o.) an. Beispielsweise 
wird moniert, dass Integration keine einseitige Anpassungsleistung der 
Integranden bedeuten dürfe (seien es nun Migrationsandere, Menschen mit 
„Behinderungen“ etc.) bzw. im Begriff schon die Vorstellung eines 
Entwicklungsgefälles impliziert sei, obwohl auch gegenteilig gefordert wird, dass 
sich die Integranden durch Anpassung integrieren müssten. Es wird moniert, dass 
Integration nicht durch Separation erfolgen dürfe (seien es nun spezielle 
Sprachkurse für Kinder mit Migrationshintergrund oder sei es die Unterrichtung 
von Kindern mit „Behinderung“ in Förderschulen etc.), obwohl auch gegenteilig 
angenommen wird, dass durch solche Maßnahmen die Voraussetzungen für 
Integration geschaffen würden. 
Allerdings wird das Konzept Integration auch grundsätzlicher kritisiert. So finden 
sich Forderungen nach einer neuen Monoedukation/Seedukation; es wird hierbei 
angenommen, dass dann Mädchen wie Jungen bessere Möglichkeiten hätten, 
sich zu entwickeln und damit diagnostizierte Chancenungleichheiten beseitigt 
würden. Vor allem in den USA, aber mittlerweile auch schon in Deutschland gibt 
es Bestrebungen, homosexuelle Schüler schulisch getrennt von heterosexuellen 
zu unterrichten, um Übergriffen bzw. der Angst vor Übergriffen vorzubeugen: 
 
Laut einer kürzlich veröffentlichten Studie des Gay, Lesbian and Straight 
Education Network (GLSEN) versäumen homosexuelle Schüler in den 
Vereinigten Staaten drei mal häufiger als andere Schüler den Unterricht, 
weil sie sich verfolgt fühlen. 86 Prozent gaben an, beschimpft worden zu 
sein, 22 Prozent wurden bereits körperlich verletzt. Mehr als die Hälfte der 
befragten Schüler (60,8 Prozent) fühlt sich in der eigenen Schule nicht 
mehr sicher. Und die Unterdrückung schlägt sich auch auf die Benotung 
nieder: Homosexuelle Schüler sind in den Vereinigten Staaten im Schnitt 
um eine halbe Notenstufe schlechter als ihre heterosexuellen 
Klassenkameraden.953 
 
Hinsichtlich der Frage, ob bzw. inwieweit durch derartige separative bzw. 
isolierende Maßnahmen schließlich wiederum Integration hergestellt wird, sei auf 
das Kapitel 4 (Integration: begriffliche Positionen) verwiesen. 
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Um der Spannbreite an Positionen des Integrationsbegriffs auszuweichen, wird 
seit einigen Jahren im wissenschaftlichen Diskurs der „neue“ Begriff „Inklusion“ 
verwendet, der wiederum ein spezielles Integrationskonzept vertritt bzw. eine 
Reihe von Integrationskonzepten kritisiert. Darauf wird im folgenden Kapitel (Der 
Integrationsbegriff und der „neue“ Begriff „Inklusion“) näher eingegangen. 
Bude kritisiert grundsätzlich von soziologischer Seite her „den Wahn einer 
schulischen und erzieherischen Abschaffung von sozialem Ausschluß“, da die 
„Widerständigkeit der Betroffenen, ihre Eigenständigkeit als Subjekte und ihr 
Anspruch auf Subjektivität“ in diesem Denken nicht mehr vorkämen.954 Darüber 
hinaus zeitigt nach ihm „jede Inklusionsbemühung […] über lang oder kurz 
bestimmte Exklusionseffekte, die jene wieder sichtbar machen, die man zum 
Verschwinden bringen wollte“955. 
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6 Der Integrationsbegriff und der „neue“ Begriff „Inklusion“ 
6.1 Der Inklusionsbegriff 
 
Seit einiger Zeit findet im deutschsprachigen Raum eine Debatte statt, welche die 
Ablösung/Neubesetzung des Begriffs „Integration“ durch den Begriff „Inklusion“ 
zum Inhalt hat. Der „Austausch“ des gängigen Begriffs „Integration“ durch den 
nicht so vertrauten Begriff „Inklusion“, der das gleiche Bedeutungsfeld zu 
bezeichnen scheint, „löst verschiedene Assoziationen aus, die von der stärkeren 
Akzentuierung der sozialen Integration mit dem Begriff Inklusion über die bloße 
Übernahme einer angelsächsischen Vokabel bis zum systemtheoretischen 
Begriffspaar Exklusion/Inklusion reichen“956. Realer Hintergrund dürfte die 
Unzufriedenheit mit der Entwicklung der schulischen Integration in Deutschland 
sein. 
Der Begriff „inclusion“ etablierte sich im angelsächsischen Bereich seit etwa 1990. 
In den USA und in Kanada wurde so nach und nach der bis dahin gebräuchliche 
Begriff „mainstreaming“ bzw. in Großbritannien und in weiteren anglomorphen 
Ländern der Begriff „integration“ durch den Begriff „inclusion“ ersetzt. In Kanada – 
oft als Geburtsland der inklusiven Schule bezeichnet – erschien z. B. 1991 das 
von Porter957 und Richler958 herausgegebene Grundwerk „Changing Canadian 
Schools: Perspectives on Disability and Inclusion“959. Zum „Durchbruch“ gelangte 
der Begriff „inclusion“ schließlich mit der Salamanca-Konferenz von 1994. 
 
 
6.2 Die Salamanca-Erklärung und der Inklusionsbegriff 
 
Die Salamanca-Konferenz zum Thema „Special Needs Education: Access and 
Quality“ („Pädagogik für besondere Bedürfnisse: Zugang und Qualität“) wurde 
vom 7. bis zum 10. Juni 1994 von der spanischen Regierung in Zusammenarbeit 
mit der UNESCO in Salamanca (Spanien) veranstaltet. Schon aufgrund der 
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Anwesenheit von über 300 Teilnehmern, die für 92 Regierungen und 25 
internationale Organisationen vor Ort waren, kommt ihr eine international 
herausragende Bedeutung zu. Die Konferenz ruft dazu auf, daran zu arbeiten, 
„dass Bildung für alle wirklich FÜR ALLE bedeutet“960. Die Salamanca-Erklärung 
bekräftigt das in der Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte von 1948 
verankerte Recht eines jeden Menschen auf Bildung und erneuert das auf der 
Weltkonferenz 1990 „Bildung für alle“ gegebene Versprechen der 
Weltgemeinschaft, dieses Recht unabhängig von individuellen Unterschieden 
sichern zu wollen. Im Ganzen betrachtet kann die Salamanca-Erklärung als 
gemäßigt integrativ/„inclusive“ bezeichnet werden, da in ihr bei einem 
Vorhandensein von als zwingend erachteten Gründen auch die Möglichkeit 
vorgesehen ist, von der unterrichtlichen Integration/„inclusion“ von Kindern 
abzulassen. 
Die Salamanca-Konferenz maß dem Begriff der Inklusion besondere Bedeutung 
zu, ohne ihn allerdings präzise zu definieren. Die UNESCO bezeichnete die 
Konferenzdokumente als „informed by the principle of ‚inclusion’“961, und in der 
Salamanca-Erklärung selbst und dem dazugehörenden „Aktionsrahmen“ ist 
fortdauernd von „inclusion“, „inclusive education“, „inclusive orientation“, „inclusive 
society“, „inclusive schools“ etc. die Rede – zumindest in der englischen 
Version962; in der deutschsprachigen Übersetzung sind dagegen die Begriffe 
„inclusion“ und „inclusive“ meist mit „Integration“ bzw. „integrativ“ übersetzt; das 
Wort „Inklusion“ wird nicht verwendet, das Wort „inklusiv“ nur ein einziges Mal.963 
Die Übersetzerin merkt dazu an: 
 
Bei der Übertragung englischer Fachtexte ins Deutsche ist es oft nicht 
einfach, für die Vielfalt englischer Begriffe geeignete deutsche 
Entsprechungen zu finden. Dies wird besonders am Begriff „Integration“ 
deutlich, der für mehrere englische Begriffe mit inhaltlich unterschiedlichen 
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 Die Salamanca Erklärung und der Aktionsrahmen zur Pädagogik für besondere 
Bedürfnisse, angenommen von der Weltkonferenz „Pädagogik für besondere Bedürfnisse: 
Zugang und Qualität“. Salamanca, Spanien, 7.–10. Juni 1994 o. J., o. S. (Vorwort) 
961
 World Conference on Special Needs Education: Access and Quality. Salamanca, Spain, 
7–10 June 1994. [Final Report] o. J., o. S. (Preface) 
962
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Bedürfnisse, angenommen von der Weltkonferenz „Pädagogik für besondere Bedürfnisse: 
Zugang und Qualität“. Salamanca, Spanien, 7.–10. Juni 1994 o. J., Artikel 65 
  
222
 
Bedeutungen herangezogen werden muß. Im vorliegenden Text beinhaltet 
das Konzept der „Inclusion“ bzw. Integration, daß sich Schulen und 
Schulsysteme strukturell ändern und für alle Kinder öffnen müssen, um als 
„inclusive“ bzw. integrativ bezeichnet werden zu dürfen.964 
 
„So kam das Kuriosum zustande, dass in der deutschsprachigen Fassung dieses 
Dokuments, das international auch als ‚die Inklusions-Charta’ bezeichnet wird 
[…], das Wort Inklusion nicht vorkommt.“965 Bei anderen Fachleuten findet sich 
die Auffassung, dass „inclusion“ im Sinne des Salamanca-Statements überhaupt 
nicht übersetzbar sei; diesbezüglich wird dann z. B. vorgeschlagen, in der 
deutschen Fachsprache das englische Wort beizubehalten.966 Viele Autoren 
verwenden allerdings einfach das deutsche Fremdwort „Inklusion“ mit seinen 
Ableitungen.967 
Das Leitprinzip, das dem Rahmen der Salamanca-Konferenz „zugrunde liegt, 
besagt, dass Schulen alle Kinder, unabhängig von ihren physischen, 
intellektuellen, sozialen, emotionalen, sprachlichen oder anderen Fähigkeiten 
aufnehmen sollen. Das soll behinderte und begabte Kinder einschliessen, 
Strassen- ebenso wie arbeitende Kinder, Kinder von entlegenen oder 
nomadischen Völkern, von sprachlichen, kulturellen oder ethnischen Minoritäten 
sowie Kinder von anders benachteiligten Randgruppen oder -gebieten.“968 Die 
Nähe dieser Position zur oben beschriebenen „Pädagogik der Vielfalt“ ist kaum zu 
übersehen. Beide wollen unechte Dichotomien aufbrechen und den Blick auf die 
in jedem Kollektiv vorfindbare Vielfalt und Heterogenität richten. 
 
 
6.3 Die Charta von Luxemburg und der Inklusionsbegriff 
 
Prinzipien 
- Chancengleichheit und das Recht der behinderten Person auf 
Teilnahme am sozialen Leben legt eine Schule für alle und jeden nahe, 
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unabhängig von der schulischen oder beruflichen Ausbildungsstufe, das 
ganze Leben hindurch. 
- Die Ausbildung in der Regelschule ist ein grundlegendes Prinzip der 
Schule für alle und jeden. 
- Die Schule für alle und jeden muß eine qualitativ hochwertige 
Ausbildung gewährleisten und allen zugänglich sein, das ganze Leben 
hindurch. 
- Die Schule für alle und jeden muß sich der Person anpassen und nicht 
umgekehrt. Sie stellt die Person in den Mittelpunkt aller schulischen 
Bildungspläne, indem die Möglichkeiten jedes einzelnen und seine 
besonderen Bedürfnisse anerkannt werden. […]969 
 
Die „Charta von Luxemburg“ ist an Tragweite „sicher nicht mit der Salamanca-
Erklärung zu vergleichen, aber für den europäischen Raum stellt sie doch ein 
thematisch ähnliches Dokument dar, eine Ergebniszusammenstellung des 
Aktionsprogramms Helios, das von 1993 bis 1996 europaweit durchgeführt 
wurde“970. Das Aktionsprogramm Helios971 (Handicapped People in the European 
Community Living Independently in an Open Society) sollte auf Europaebene den 
Austausch von Erfahrungen zwischen den Mitgliedsstaaten hinsichtlich der 
Chancengleichheit und der Eingliederung von Menschen mit „Behinderung“ 
vertiefen. 
Die Betitelung „Vers une ecole pour tous“972 („Auf dem Weg zu einer Schule für 
alle“) der zwei Jahre nach der Salamanca-Erklärung entstandenen Charta von 
Luxemburg nimmt zunächst – auch wenn der Terminus „Handicapped People“ im 
Aktionsprogramm Helios und dessen Zielsetzung es anders vermuten lassen – 
keine Einschränkung auf die Thematisierung der Integration von „behinderten“ 
Kindern vor. Auch der in der deutschsprachigen Fassung überwiegend 
verwendete Ausdruck „Die Schule für alle und jeden“ legt sich in Bezug darauf 
nicht fest. Allerdings vertieft die Charta von Luxemburg dieses Programm nicht 
„und bleibt insofern hinter der Salamanca-Erklärung zurück“973. 
Von „inclusive education“974 ist auch lediglich in der englischsprachigen Fassung 
die Rede. Die deutsche Fassung nennt an dieser Stelle die Bezeichnung „positive 
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Eingliederung“975, die dänische „integration“976, die spanische „integración 
óptima“977, die italienische „integrazione di qualità“978, die niederländische 
„integratie van hoog niveau“979 etc., und in der französischen Fassung fehlt ein 
entsprechender Ausdruck bzw. der ganze Satz völlig. 
Über die Charta von Luxemburg resümiert daher Sander: „Sie will hauptsächlich 
zur Verbesserung und Verbreitung der Integration behinderter Kinder und 
Jugendlicher beitragen, aber sie verkündet nicht das Richtziel der Einbeziehung 
aller anderen Kinder mit besonderen pädagogischen Bedürfnissen in einen 
veränderten, inklusiven Unterricht.“980 
 
 
6.4 Der Integrationsbegriff und der Inklusionsbegriff im Vergleich 
 
Der Inklusionsbegriff wurde nicht zuletzt deshalb in die Diskussion eingebracht, 
weil eine Kritik eingesetzt hatte an der praktischen Verwendung des Begriffs 
„Integration“ bzw. an dem, was alles unter Integration firmiert. Hinz stellt 
diesbezüglich die Praxis der Integration tabellarisch der Praxis der Inklusion 
gegenüber. Diese Einteilung wird zwar von manchen Autoren kritisch gesehen; so 
schreibt z. B. Knauer981: 
 
Seine [gemeint ist Hinz] Kritik und seine Ausführungen zur „Inklusion“ 
erwecken […] den Eindruck, als habe er die Weiterentwicklung der 
wissenschaftlichen und praktischen Integrationspädagogik zumindest der 
letzten zehn Jahre nicht aufmerksam genug verfolgt; was er nämlich in 
einer tabellarischen Gegenüberstellung […] der Inklusion zuschreibt, ist 
längst Standard des Integrationsdiskurses.982 
 
Dennoch ist dieser idealtypische „Praxis“-Vergleich durchaus aufschlussreich. Im 
Folgenden seien zur Verdeutlichung einige der Antagonismen („Praxis der 
Integration“ vs. „Praxis der Inklusion“) genannt: 
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„Eingliederung von Kindern mit bestimmten Bedarfen in die Allgemeine Schule“ 
vs. „Leben und Lernen für alle Kinder in der Allgemeinen Schule“, „Zwei-Gruppen-
Theorie“ vs. „Theorie einer heterogenen Gruppe“, „Individuumszentrierter Ansatz“ 
vs. „Systemischer Ansatz“, „Fixierung auf die institutionelle Ebene“ vs. „Beachtung 
der emotionalen, sozialen und unterrichtlichen Ebenen“, „Ressourcen für Kinder 
mit Etikettierung“ vs. „Ressourcen für Systeme (Schule)“, „Kontrolle durch 
Expertinnen und Experten“ vs. „Kollegiales Problemlösen im Team“.983 
Diese Gegensätze legen den Schluss nahe, dass „Inklusion“ eine „erweiterte“ 
„Integration“ darstelle. Doch wie oben bereits angedeutet, sind die Verhältnisse 
etwas komplizierter: Denn teilweise wird Inklusion mit der bei Hinz dargestellten 
Integration(spraxis) gleichgesetzt, teilweise aber auch eben in Abgrenzung zu 
dieser und teilweise existieren Konzepte von Integration (unter Verwendung des 
Begriffs „Integration“), die wiederum dem letztgenannten Verständnis von 
Inklusion entsprechen.984 Sander unterteilt die begriffliche Verwendungsweise von 
„Inklusion“ in drei Arten: „Inklusion I“ – „Undifferenzierte Gleichsetzung mit 
Integration“985, „Inklusion II“ – „Von Fehlformen bereinigte Integration“986 und 
„Inklusion III“ – „Optimierte und umfassend erweiterte Integration“987. „Inklusion I“ 
entspricht der hinter der bei Hinz dargestellten Integrationspraxis stehenden 
Theorie, also einer Integrationstheorie ohne „praktische“ Deformierungen, 
allerdings auch ohne Einbeziehung aller Dimensionen von Heterogenität. Unter 
dieser Voraussetzung wäre es zwar eigentlich überflüssig, einen neuen Begriff 
einzuführen, aber der Begriff „Inklusion“ ist eben „in“. Reiser988 merkt 
diesbezüglich an: 
 
Möglicherweise klingt die Bezeichnung „inclusive education“ prägnanter 
und interessanter als die Bezeichnung „integrative Erziehung“, und die 
Forderung nach „full inclusion“ eindrucksvoller als der in Ideologieverdacht 
geratene Ruf nach „völliger“ – oder gar „totaler“ – „Integration“. Hier mag 
derselbe Effekt nach einer Imageveränderung eine Rolle spielen, der die 
Deutsche Bahn veranlasst, statt der antiquierten „Schalter“ neuerdings 
„Counter“ anzubieten.989 
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„Inklusion II“ meint dann die begriffliche Reaktion auf die bei Hinz dargestellte 
Integrationspraxis, um sich von dieser zu distanzieren, ist also eine Antwort auf 
reale Unvollkommenheiten, die (besonders) in der Disseminationsphase in 
Erscheinung treten. „Inklusion III“ betrachtet nun die Unterschiedlichkeit von 
Kindern als Ausgangslage bzw. als Zielvorstellung der pädagogischen Arbeit, 
nimmt also alle Dimensionen von Heterogenität in den Blick: „ability […,] gender, 
ethnicity, nationality, first language, races, classes, religions, sexual orientation, 
physical conditions“990 etc. Wie die Betitelung von Sanders „Inklusion III“, nämlich 
„Optimierte und umfassend erweiterte Integration“ schon vermuten lässt – und wie 
oben auch bereits erwähnt, werden im Diskurs um „Integration“ derartige 
Konzepte ebenfalls diskutiert. So will Feusers Konzept das gegliederte 
Schulwesen und damit Segregation gänzlich überwinden. Für Reiser sind 
integrative Prozesse „Wege, die in Individuen und Gruppen selbst gegangen 
werden müssen“; für ihn ist in diesem allgemeinen Sinne „Integration ein 
psychisches und soziales Ziel nicht nur im Verhältnis der Gesellschaft zu 
Minderheitengruppen, sondern auch im Verhältnis der Geschlechter, im Verhältnis 
der Generationen, im Verhältnis verschiedener Kulturen“.991 Deppe-Wolfinger992 
weist bereits 1988 darauf hin, dass „sich die ungleiche Bildungsbeteiligung von 
Kindern unterschiedlicher sozialer Herkunft im allgemeinen Schulwesen bisher 
nur wenig verringert hat“993 und befürchtet in Bezug auf die 
Integrationsbewegung, dass „die Scheidelinie zwischen Kindern in der 
Regelschule und Kindern in der Sonderschule entlang der sozialen Stellung der 
Eltern verlaufen“994 könnte – die Integrationsdiskussion wird also dabei mit der 
Heterogenitätsdimension der sozialen Stellung verknüpft. Für Sander darf sich 
Integration nicht nur auf eine einzelne gesellschaftliche „Randgruppe“ beziehen995 
und Preuss-Lausitz schreibt: 
 
So verbindlich also Bildung als Bildung für die Erhaltung der Welt und der 
Möglichkeit des Zusammenlebens in der Krisengesellschaft sein muß, so 
plural muß sie zugleich in allen übrigen Bereichen sein: Lebensformen, 
ethnische Kulturen, Aneignungsgegenstände sind in ihrer Relevanz nur 
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durch die großen Verbindlichkeiten […] begrenzt. Hier hat nicht eine 
Religion, eine pädagogische Richtung, eine nationale Kultur, eine Gruppe 
(ein Geschlecht, eine soziale Schicht, eine Lebensweise) das Recht auf 
Vorherrschaft (etwa im Curriculum). Pädagogik der Vielfalt zielt auf sozial 
gleiche Chancen, um Individualität zu entfalten, und ist nicht-hegemonial 
orientiert996. 
 
Prengel bringt in ihrer „Pädagogik der Vielfalt“997 „Mädchen und Jungen, 
behinderte und nichtbehinderte Menschen, Angehörige verschiedener Kulturen, 
Subkulturen und Gesellschaftsschichten“998 zusammen; auch wenn sich hierbei 
nach Hinz vom heutigen Standpunkt aus die bipolare Zwei-Gruppen-Konstruktion 
kritisieren lässt999, so weist doch dieser Ansatz ebenso wie jeder der anderen 
genannten Ansätze eine inklusive Stoßrichtung auf. Da der Begriff „Inklusion“ 
somit „nichts wirklich Neues bringt“1000 und einem undeformierten 
Integrationsbegriff mit einem Verständnis von Integration im weiten Sinn 
gleichzusetzen ist, bleibt es im wissenschaftlichen Diskurs strittig, ob es sinnvoll 
ist, ihn zu gebrauchen. Knauer betrachtet dessen Verwendung (bzw. die 
Verwendungsumstände1001) kritisch: 
 
So wenig die Integrationspädagogik den international verbreiteten Begriff 
der Inklusion zurückweist oder meidet, sondern selbstverständlich offen ist 
für eine – auch sprachliche Erweiterung ihrer Grundlagen, ebenso wenig 
sollte auf einen Begriff verzichtet werden, der sich dank Hans Eberwein als 
„Markenzeichen“ im allgemeinen Bewusstsein verankert hat.1002 
 
Hinz dagegen erscheint es aufgrund verschiedener Gesichtspunkte sinnvoll, den 
Begriff „Inklusion“ zu verwenden: 
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- Inklusion nimmt die internationale Diskussion auf. 
- Inklusion baut praxisbezogen optimierend und erweiternd […] auf 
Integration auf und bringt einen verschärften Fokus für die Praxisreflexion. 
- Inklusion zeigt Ansatzpunkte für Entwicklungen auf – […] in der 
allgemeinen bzw. Schulpädagogik und der allgemeinen Schule, 
insbesondere durch pädagogische Schulentwicklung. 
- Inklusion setzt klare Maßstäbe für Qualität und Evaluation1003. 
 
Inklusive Pädagogik in diesem Sinne tradiert einen undeformierten 
Integrationsgedanken im weiten Sinn bzw. will die „Praxis der Integration“ mit den 
hinter dieser stehenden Theorien optimieren – sie will die „eine Schule für alle“, 
und zwar nicht auf additivem, sondern auf inklusiv-integrativem Wege. 
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7 Die Dualität des Integrationsbegriffs in der Dualität des Denkens 
 
Bei der Untersuchung des Ursprungs und der Entwicklung des 
Integrationsbegriffs in Hinblick auf die Pädagogik lassen sich zwei entscheidende 
Prinzipien bzw. Aspekte erkennen: Integration wird einmal beobachtet und 
Integration wird andererseits gefordert. Diese Dualität hat verschiedene 
Ursachen. 
Bereits im Spencer’schen Integrationsbegriff lassen sich zwei dem 
Integrationsbegriff innewohnende Achsen ausmachen. Spencer sieht 
Integrationsvorgänge als naturgesetzlichen Ablauf, er selbst ist aber geprägt von 
einer naturphilosophischen Auffassung. Sozusagen vereint der damalige 
Integrationsbegriff philosophisches und naturwissenschaftliches Denken. Die 
Pädagogik wiederum ist über einen langen Zeitraum gleichsam von der 
Philosophie „mitverwaltet“ bzw. beeinflusst worden; viele philosophische Autoren 
sind für die Entwicklung pädagogischer/erziehungswissenschaftlicher Theorien 
relevant, die dadurch oft metatheoretischer Gestalt sind. Allerdings liegt der 
neuzeitlichen Philosophie das Ideal der „exakten“ Naturwissenschaft nicht nur 
gegenüber, sondern sie hat dieses ebenfalls im Sinn. Dies verdeutlicht 
beispielsweise Wittgenstein1004: „Was sich überhaupt sagen lässt, lässt sich klar 
sagen“1005. Gleichzeitig relativiert Wittgenstein wiederum den Wert 
wissenschaftlicher Problemlösung. „Wir fühlen, daß selbst, wenn alle möglichen 
wissenschaftlichen Fragen beantwortet sind, unsere Lebensprobleme noch gar 
nicht berührt sind. Freilich bleibt dann eben keine Frage mehr; und eben dies ist 
die Antwort.“1006 
 
Wir wollen den Menschen verstehen. Allen anderen Objekten gegenüber 
handelt es sich um ein Interesse der Erklärung, dem Menschen gegenüber 
um ein Interesse des Verstehens. Bei den anderen Objekten suche ich 
Erklärungsgründe. Diese geben mir kein inneres Bild der Dinge. Die 
Vorgänge der Natur verstehen wir nicht, wir haben die Wirkungsweise der 
Kraft, aber was das Agens seiner Natur nach sei, wissen wir nicht. Anders 
ist es im Gebiete der moralischen Welt. Hier verstehe ich alles.1007 
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In diesen Sätzen trifft man in Diltheys Arbeiten zum ersten Mal die sich später in 
den „Ideen über eine beschreibende und zergliedernde Psychologie“ 
wiederfindende bekannte polarisierende Formel an: „Die Natur erklären wir, das 
Seelenleben verstehen wir.“1008 Dilthey, der wiederum – wie besonders im Kapitel 
2.7 (Dilthey – integrative Philosophie des Lebens) aufgezeigt – auf den 
philosophischen und pädagogischen Integrationsgedanken maßgeblich eingewirkt 
hat, sieht damit beide Pole nicht in absoluter Rivalität, sondern in nutzbringender 
Konkurrenz zueinander, wenn ein so vielschichtiges Gebilde wie der Mensch und 
seine Lebenstätigkeit Gegenstand der Erforschung ist. Der Integrationsbegriff 
beschäftigt sich mit der Frage nach der Vielfalt der menschlichen Natur und der 
Einheit des Ich – beide Pole lieferten Antworten. 
Spencer stellte den Integrationsbegriff in den Mittelpunkt seiner 
Entwicklungstheorie, die ihrerseits wieder teils idealistisch-final/teleologisch, teils 
naturwissenschaftlich-kausal formuliert wurde. Mit seiner Herkunft aus der 
Entwicklungstheorie hat der Integrationsbegriff auch deren final/teleologisch-
kausale1009 Doppelgesichtigkeit geerbt: 
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 Dilthey, Wilhelm 61974, S. 144 
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 „Die Seelen sind tätig gemäß den Gesetzen der Finalursachen durch Appetit, Zwecke und 
Mittel. Die Körper sind tätig gemäß den Gesetzen der Wirkursachen oder Bewegungen“ 
(Leibniz, Gottfried Wilhelm 2005, S. 57). Gottfried Wilhelm Leibniz (1646–1716) stellt mit 
diesen Sätzen also zwei „Reiche“ gegenüber: „das der Wirkursachen und das der 
Finalursachen“. Immanuel Kant hat mit seinen Gedanken zur Teleologie die Finalursachen-
Diskussion auf eine neue Ebene gebracht: auf eine transzendental-logische. „Auf dieser 
Ebene fragen wir nicht direkt und geradezu, ob das, was wir mit ‚Ziel’, ‚Zweck’, ‚Um… willen’ 
meinen, in der Wirklichkeit ein bestimmender Grund dessen sei, was geschieht, sondern wir 
fragen nach dem, was wir mit diesen Worten sinnvollerweise in Anwendung auf die Welt 
meinen können, wir fragen nach den Gründen, die uns dazu nötigen oder die es nahe legen, 
die Natur teleologisch zu betrachten, sowie nach dem Anspruch, den eine solche Betrachtung 
impliziert“ (Löw, Reinhard/Spaemann, Robert 1981, S. 147). Im Folgenden hält auch der 
sogenannte Deutsche Idealismus am transzendental-logischen Charakter der kantschen 
Argumentation fest, versucht aber, den Systemanspruch, den Kant nur postulierte, zu 
realisieren – und zwar in dreifacher Ausprägung: „Fichte gründet die teleologische 
Interpretation der Wirklichkeit radikal auf das Freiheitsinteresse des Menschen; Schelling 
fragt, wie wir Natur denken müssen, wenn so etwas wie Subjektivität sich selbst als Teil der 
Natur soll begreifen können; Hegel ‚definiert’ Teleologie dadurch, daß er ihren Status im 
Ganzen des Systems der logischen bzw. kategorialen Grundbestimmung der Wirklichkeit 
sichtbar macht“ (Löw, Reinhard/Spaemann, Robert 1981, S. 147) – strittig ist, ob auch Kant 
zur Epoche des Deutschen Idealismus gezählt werden soll; so begreift beispielsweise die 
klassische Sicht von Richard Kroner Kant als Anfang und Hegel als Ende dieser Bewegung; 
dagegen stellt für Nicolai Hartmann (1882–1959) der Deutsche Idealismus eine 
„nachkantische“ Bewegung dar; teilweise werden auch die vertretenen Varianten des 
Idealismus unterschieden, und zwar in einen kritischen und in einen spekulativen Idealismus; 
Kant wird hierbei zusammen mit dem frühen Fichte und dem frühen Schelling zur ersten 
Variante gezählt, zur zweiten Variante werden dahingegen die Spätphilosophien Fichtes und 
Schellings und auch die gesamte Philosophie Hegels gerechnet. Der Beginn der 
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Durch die Anwendung des Selektionsprinzips1010 in der Biologie, das mit dem 
Namen Darwin verknüpft ist, verloren die Organismen – sowohl als Arten wie 
auch als Individuen – erstmals mit beträchtlicher Deutlichkeit ihren zweckhaften 
Charakter und damit ihre Schöpferverwiesenheit. Sie wurden zu zufälligen 
Phänomenen zufälliger Abläufe, die nur ein afinales Selektionsprinzip lenkt. Als 
Vorreiter des Entwicklungsgedankens können Herder, Kant und Goethe genannt 
werden: Dabei muss allerdings beachtet werden, dass Entwicklung hier immer 
eine teleologische ist, welche die Entstehung des Menschen bewirken soll. Die 
Idee des Artenwandels war ein kennzeichnender Bestandteil der romantischen 
Naturphilosophie und wurde deshalb in der Mitte des 19. Jahrhunderts eher 
kritisch gesehen. So bezeichnete z. B. noch 1856 – also drei Jahre vor Darwins 
„Origin“1011 – der bekannte Arzt und Politiker Virchow1012 den Artenwandel als 
unbewiesene naturphilosophische Idee, die mit Skeptizismus zu betrachten sei. 
Darwin wiederum kennzeichnete in einer Art Kuhn’schen Revolution den 
Artenwandel als Tatsache. Allerdings stellt diese angenommene Variabilität von 
Arten als Tatsache selbst noch keine Evolutionstheorie dar. „Die Artenvariabilität 
                                                                                                                                   
neuzeitlichen Naturwissenschaft ist dagegen seit Francis Bacon (1561–1626), der eine 
teleologisch aufgefasste und nur nach innerer Zweckursächlichkeit ausgelegte Natur mit einer 
gottgeweihten Jungfrau vergleicht, die nichts gebiert („Nam Causarum Finalium inquisitio 
sterilis est, et tanquam virgo Deo consecrata nihil parit“ (Bacon, Francis 1857, S. 571)), von 
einem Teleologie-Verzicht getragen. „Daß dies nicht so einfach war, blieb in den 
Jahrhunderten vor dem 19. Jahrhundert eher verborgen, da sich die größten Geister um die 
physikalischen Disziplinen bemühten. Da war mit dem Verzicht auf regionale Teleologie, wie 
es schien, nicht viel verloren, zumal von Kepler und Newton, von Huygens und Leibniz der 
Garant des Sinnes aller Weltendinge in Gott bestehenblieb“ (Löw, Reinhard/Spaemann, 
Robert 1981, S. 213). Noch bis ins 19. Jahrhundert hinein wurde z. B. jeder Ansatz einer a- 
bzw. antiteleologischen Biologie als unwissenschaftlich abgelehnt und als unbrauchbares 
Beweismittel für Atheismus und Materialismus angesehen. Erst nach und nach gelang im 19. 
Jahrhundert nicht nur eine Rückführung einzelner Lebenserscheinungen auf mechanische 
Ursachen, sondern eine prinzipielle Rückführung jeder Lebenserscheinung auf nicht-
teleologische Ursachen. „Die Seelen sind tätig gemäß den Gesetzen der Finalursachen durch 
Appetit, Zwecke und Mittel. Die Körper sind tätig gemäß den Gesetzen der Wirkursachen 
oder Bewegungen. Und die beiden Reiche, das der Wirkursachen und das der Finalursachen, 
befinden sich in Harmonie miteinander“ (Leibniz, Gottfried Wilhelm 2005, S. 57). Leibniz 
bringt in den schon eingangs zitierten Sätzen Finalursachen und Wirkursachen bzw. 
Kausalursachen in einen „harmonischen“ Einklang. Mit seinem System gelingt es ihm, eine 
der wohl fundamentalsten Antinomien zu überbrücken. Beide Ansätze – sowohl finale wie 
kausale – haben entscheidenden Einfluss genommen auf die Entstehung des 
Integrationsgedankens/Integrationsbegriffs in der Pädagogik. Sozusagen integriert der 
Integrationsbegriff der Gegenwart geradezu historische finale und kausale 
Integrationsansätze. 
1010
 Der Begriff entstammt ursprünglich der englischen Sozialökonomie des späten 18. 
Jahrhunderts. 
1011
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1012
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ist nur Voraussetzung, Substrat für das Wirksamwerden des Selektionsprinzips, 
des Kampfes ums Dasein. Erst diese beiden Bedingungen bringen zusammen 
das Phänomen Evolution hervor.“1013 Darwin lehnt außerdem jede finale 
Erklärung in der Biologie als unwissenschaftlich ab. Auch wenn in darwinistischen 
Einzel- und Gesamtdarstellungen „unentwegt von Nützlichkeit, Tauglichkeit, 
Anpassung, Funktion usf. die Rede ist, also von höchst teleologischem Vokabular 
Gebrauch gemacht wird […] handelt es sich um Zweckmäßigkeiten ohne Zweck, 
d. h. ohne eine Zweckursache, welche den Prozeß geleitet und ihm bereits 
präexistiert hätte.“1014 Dennoch brachte bis in die 30er Jahre des 20. Jahrhunderts 
das Phänomen der „Zweckmäßigkeiten ohne Zweck“ Probleme mit sich, da durch 
den Gebrauch einer teleologischen Sprache die Gefahr einer Tuchfühlung mit 
dem Vitalismus1015 gesehen wurde. Demgemäß schreibt Haldane1016: „Die 
Teleologie ist für den Biologen wie eine Mätresse: er kann nicht ohne sie leben, 
aber er will nicht mit ihr in der Öffentlichkeit gesehen werden“1017. Die Biologen 
bemühten sich, teleologisches Vokabular zu vermeiden. Dies änderte sich erst 
nach der Überwindung des Vitalismus. 1958 „hat Pittendrigh zusätzlich versucht, 
mit der Einführung des Terminus Teleonomie den durch spekulative 
Interpretationen belasteten Begriff der Teleologie zu umgehen. […] Obwohl der 
Teleonomie-Begriff mittlerweile in der gesamten Biologie […] angewandt wird, 
konnte er dennoch die Teleologie nicht vollständig verdrängen“1018. 
Beispielsweise wird von einer Reihe von Autoren in den letzten Jahren der 
Versuch unternommen für die Biopathologie eine „kausale Teleologie“ zu 
rehabilitieren. 
Die Vorstellung der Entwicklung nach darwinistischem Prinzip blieb nicht auf die 
Biologie beschränkt. Eine afinale bzw. kausale Evolutionsbiologie kam der Idee 
einer Einheit der Naturwissenschaften sehr entgegen. Und durch die Auffassung, 
der Mensch sei ein Produkt der Evolution, und der damit einhergehenden 
Einbindung des Menschen in die Naturwissenschaft, eröffnete sich auch die 
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Möglichkeit einer Neugestaltung der Human- und Geisteswissenschaften selbst 
nach naturwissenschaftlichem Vorbild.1019 
In der Pädagogik waren bis zum Aufkommen einer geisteswissenschaftlichen 
Wissenschaftsauffassung final-normative Begründungen der pädagogischen 
Theorie und Praxis üblich. „Die wissenschaftstheoretische Fundierung der 
Pädagogik auf die christliche Naturmetaphysik und auf deren immer währenden 
Geltungsanspruch ohne Ansehung von Zeit und Raum, gesellschaftlicher, 
politischer, situativer oder individueller Gegebenheiten und Bedingungen wird seit 
Willmann[1020] als ‚paedagogia perennis’, d. h. als immer währender 
Geltungsanspruch der christlichen Metaphysik für die Pädagogik bezeichnet.“1021 
Der Begriff „paedagogia perennis“ ist angelehnt an die Bezeichnung „philosophia 
perennis“. Diese Analogiebildung zeigt, dass in der Philosophie die primäre 
Bezugswissenschaft für die Pädagogik gesehen wurde, und dass die Grundlage 
der pädagogischen Forschung bzw. Theoriebildung damit ein philosophisches 
Konzept, nämlich die christlich-katholische Metaphysik, war. „Methodenfragen 
werden dabei weitgehend ausgeblendet, und die Konstituierung des 
Gegenstandes ergibt sich allein aus den normativen Vorgaben. Variationen sind 
nur innerhalb dieses normativen Geltungsanspruchs möglich.“1022 Blankertz1023 
stellt in seinem 1969 veröffentlichten Band „Theorien und Modelle der Didaktik“ 
die normative Didaktik als Konzept vor. Dabei problematisiert er dieses in Hinblick 
auf aktuelle Fragestellungen. Seine Darlegungen sind für die Pädagogik 
verallgemeinerbar. Damit kann in Anlehnung an Blankertz unter einer normativen 
Pädagogik eine Theorie respektive ein System verstanden werden, „das ausgeht 
von obersten vorpädagogischen Sinn-Normen über das menschliche Leben, über 
die Stellung des Menschen in der Welt oder über die Natur des Menschen, diese 
Normen dann auslegt auf Erziehungsziele, daraus alle Inhalte […] ableitet […] 
und schließlich bis zu Methoden- und Erziehungsformen weiter differenziert, so 
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 Wiederum von einem finalorientierten – wenn auch viel kritisierten – Standpunkt aus 
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daß eine in sich geschlossene Deduktionskette entsteht, die aussagt, wie die 
Wirklichkeit […] sein solle“1024. 
Schon vom 18. Jahrhundert an gibt es aber auch Forderungen, die erzieherische 
und unterrichtliche Wirklichkeit mit empirischen Methoden zu erforschen, um mit 
diesem dann kausal-empirisch begründeten Wissen das spekulative Wissen 
hinsichtlich Erziehung und Unterricht ergänzen zu können. Damit geht auch das 
Ansinnen einher, absolute Geltungsansprüche sowohl normativer als auch – ab 
dem 19. Jahrhundert – geisteswissenschaftlicher Ansätze zu brechen. Trapp1025 
zählt zu den Pädagogen, die als erste eine empirisch basierte Forschung für die 
Pädagogik einfordern und dazu auch eigene Vorschläge einbringen. Ab der 
Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert und besonders ab den zwanziger Jahren 
werden durch eine nun experimentelle, deskriptive oder empirische 
Erziehungswissenschaft/Pädagogik und durch die pädagogische 
Tatsachenforschung und die Feldforschung erste Schritte hin zu einem sozial-
wissenschaftlichen Wissenschaftsverständnis gemacht – orientiert an 
psychologischen wie soziologischen Forschungen. Von den fünfziger Jahren an 
über die „realistische Wendung“ bis in die Gegenwart herein führt das 
Wiederaufnehmen der empirischen Programmatik zum Ausbau einer Folge von 
Ansätzen, die nachdrücklich im sozialwissenschaftlichen 
Wissenschaftsverständnis begründet sind.1026 Dennoch nehmen in den späten 
sechziger Jahren und in den siebziger Jahren durchaus auch normative 
Wissenschaftstheorien immer noch Einfluss auf die erziehungswissenschaftlichen 
Grundlagendiskussionen. Man denke beispielsweise an den „Positivismusstreit in 
der deutschen Erziehungswissenschaft“ oder an die „Paradigmenwechsel“-
Diskussionen.1027 
Pollak1028 wirft schließlich 2002 in einem Rückblick auf die Arbeit der Kommission 
Wissenschaftsforschung die Frage auf: „Dient erziehungswissenschaftliche 
Wissenschaftsforschung vorrangig der deskriptiv-analytischen Beobachtung der 
Erziehungswissenschaft oder hat erziehungswissenschaftliche 
Wissenschaftsforschung (darüber hinaus) auch normativ-präskriptive 
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Grundlegungs- und Orientierungsaufgaben?“1029 Dabei fällt seine Antwort 
eindeutig aus: sowohl theoriebezogene wie auch praxisbezogene Sinnstiftung 
kann nicht/nicht mehr Aufgabe sein. 
Die Entwicklung der erziehungswissenschaftlichen Wissenschaftsforschung ist 
damit als parallel verlaufend zur Entwicklung des allgemeinen 
wissenschaftstheoretischen Diskurses erkennbar: 
 
Gemeint ist die Abwendung von einem Verständnis von 
Wissenschaftstheorie (science of science) als einheitswissenschaftlich-
dogmatisch-puristisch-normativer Metatheorie einer idealen 
Wissenschaftspraxis (logic of science) und die Hinwendung zu einem 
Verständnis von Wissenschaftstheorie als empirischem Beobachtungs- und 
analytischem Reflexionsinstrument tatsächlicher Forschungspraxis (history 
of science; pragmatics of science).1030 
 
Es zeigt sich, dass der Integrationsbegriff von philosophischen und 
naturwissenschaftlichen, von finalen und kausalen oder von final-normativen und 
kausal-empirischen Positionen entscheidende Entwicklungsimpulse erhielt, die 
auch immer wieder zu einer Begriffsmodifikation führten. In gewissem Sinne 
integriert der Integrationsbegriff diese Positionen. Der Integrationsbegriff erschöpft 
sich aber nicht in seiner Eigenschaft als Entwicklungsprodukt, sondern brachte 
eine differenzierte Binnenstruktur hervor, die wiederum zur Integration gelangte. 
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8 Warum Integration? 
 
„Es gibt keine Alternative zur schulischen Integration […].“1031 Dieser Satz aus 
einem Interview mit Bundschuh1032, der auf „Schülerinnen und Schüler mit 
Verhaltensstörungen“ bezogen war, lässt – gemeinsam mit ähnlichen 
Äußerungen von anderen Autoren – in einem die Frage entstehen: „Warum?“, 
bzw. „Warum Integration?“ Mit Spencer1033 wäre diese Frage leicht zu 
beantworten, denn Integration ist hier ein auf alle Wissensbereiche anwendbares 
Naturgesetz; nichts kann sich demnach der Integration entziehen, zumindest nicht 
während einer Integrationsphase. Doch keine Theorie ist – mit Popper gedacht – 
von der Kritik zu befreien: „Die sogenannte Objektivität der Wissenschaft besteht 
in der Objektivität der kritischen Methode; das heißt aber vor allem darin, daß 
keine Theorie von der Kritik befreit ist“1034. 
Auch Bundschuhs These wird kritisiert, und zwar von Kobi, in einem 
Antwortartikel auf dessen Interviewäußerungen; er schreibt: 
 
Integration ist ursprünglich ein Struktur-, kein Wertbegriff. Sie sollte nicht zu 
einer alternativelosen Ideologie verkommen, welche die persönliche 
Identität verletzt. Alternativen kennzeichnen denn auch ein demokratisches 
Erziehungs- und Schulwesen, das eine Vielzahl von Angeboten bereit zu 
halten hat.1035 
 
Integration […] wurde […] leider zu einem unilateralen Wertbegriff, der das 
schlechthinnig Gute und einzig Richtige fasst1036. 
 
Dass Integration ursprünglich ein Strukturbegriff war, ist erwiesen, dass er heute 
auch ein Wertbegriff ist, sichtbar, ob das die Folge eines allumfassenden 
Gesetzes ist, fraglich. 
Um für die Schule Klarheit zu schaffen, ob Integration wirklich alternativlos ist, 
wären vielleicht Vergleichsuntersuchungen zwischen integrativen und separativen 
Modellen eine geeignete Möglichkeit, aber: Effektivitätsprüfungen sind nicht 
                                            
1031
 Barsch, Sebastian/Bendokat, Tim/Brück, Markus: „Es gibt keine Alternative zur 
schulischen Integration von Schülerinnen und Schülern mit Verhaltensstörungen.“ Interview 
mit Konrad Bundschuh, in: Heilpädagogik online 2006, S. 99 
1032
 Konrad Bundschuh (geb. 1944) 
1033
 Vgl.: Kapitel 3.1 (Die Formulierung des Integrationsbegriffs durch Spencer) 
1034
 Popper, Karl R. 1984, S. 82 
1035
 Kobi, Emil E. 2008, S. 13 
1036
 Kobi, Emil E. 2008, S. 15 
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einfach, Bleidick macht sogar generelle methodische Einwände gegen diese 
geltend.1037 Dies hieße aber: 
 
Integration ist empirisch weder verifizierbar noch falsifizierbar. Hier handelt 
es sich um eine politische und eine ethische Grundentscheidung […], bei 
der die Wissenschaftskriterien des Kritischen Rationalismus keine 
Leitfunktion übernehmen können.1038 
 
Gleich, ob bzw. inwieweit solch generelle methodischen Einwände gerechtfertigt 
sind, bezüglich einer ethischen Entscheidung ist jedenfalls „Klärung […] 
notwendig, damit die Integrationsdebatte als vernunftgeleiteter Diskurs geführt 
[…] werden kann“1039. Nach Schönberger1040 wird Integration nur verwirklicht im 
Prozess der Demokratisierung von Bewusstsein und Gesellschaft, da Integration 
ganz allgemein bedeutet, dass es allen Menschen zukünftig ermöglicht werden 
muss, „sich das kulturelle Erbe als gleichwertige Menschen anzueignen und sich 
am gesellschaftlichen Leben als gleichberechtigte Bürger zu beteiligen“1041. Damit 
wird die – transzendentale – Idee bzw. das regulative Prinzip fundamentaler 
Gleichwertigkeit eines jeden Menschen (die in seiner Freiheit wurzelt) ins Spiel 
gebracht, woraus sich wiederum der Grundsatz der Gleichberechtigung ableiten 
lässt. Sämtliche neuzeitlichen demokratischen Verfassungen basieren auf dieser 
anthropologisch-ethischen Idee von Freiheit und Gleichheit, in deren Gefolge sich 
auch das Recht auf Erziehung und Bildung befindet.1042 Im Grundgesetz der 
Bundesrepublik Deutschland erinnert bereits der erste Satz „Die Würde des 
Menschen ist unantastbar“1043 an Kant: „Der praktische Imperativ wird also 
folgender sein: Handle so, daß du die Menschheit in deiner Person, als in der 
Person eines jeden andern jederzeit zugleich als Zweck, niemals bloß als Mittel 
brauchst.“1044 Der Artikel 2 des Grundgesetzes bringt die Idee der Freiheit und 
                                            
1037
 Vgl.: Bleidick, Ulrich 1988, S. 132 
1038
 Eberwein, Hans, in: Eberwein, Hans (Hrsg.) 41997, S. 60. Eberwein führt weiter aus: 
„Dieser Sachverhalt spricht freilich nicht gegen die Notwendigkeit von empirischen 
Untersuchungen in Form von teilnehmenden Beobachtungen, offenen Interviews, 
biographischer Diagnostik, Fallanalysen usw. […], um die individuellen Lernbedürfnisse zu 
ermitteln.“ 
1039
 Schönberger, Franz, in: Eberwein, Hans (Hrsg.) 41997, S. 80 
1040
 Franz Schönberger (geb. 1934) 
1041
 Schönberger, Franz, in: Eberwein, Hans (Hrsg.) 41997, S. 82 
1042
 Vgl.: Kant, Immanuel (9) 1968, S. 443 
1043
 Bayerische Landeszentrale für politische Bildungsarbeit (Hrsg.) Stand 15. August 2004, 
S. 111 
1044
 Kant, Immanuel (4) 1968, S. 429 
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Gleichheit besonders zur Geltung, indem in ihm die Freiheit eines jeden bekundet 
wird, nur eingeschränkt durch die Gleichheit, also die Freiheit der anderen, durch 
das „Sittengesetz“ und durch die verfassungsmäßige Ordnung selbst: 
 
1. Jeder hat das Recht auf die freie Entfaltung seiner Persönlichkeit, soweit er 
nicht die Rechte anderer verletzt und nicht gegen die verfassungsmäßige 
Ordnung oder das Sittengesetz verstößt. 
2. Jeder hat das Recht auf Leben und körperliche Unversehrtheit. Die Freiheit 
der Person ist unverletzlich. […]1045 
 
Kant legt darüber hinaus noch dar, dass das „allgemeine Rechtsgesetz“ von den 
Menschen nicht verlangen könne, es als moralische „Maxime“1046 anerkennen zu 
müssen – nur die „äußere Handlung“ ist davon betroffen; „im Herzen“ die Freiheit 
des anderen zu achten „ist eine Forderung, die die Ethik an mich thut“.1047 Über 
den Zusammenhang von Gefühl und Pflicht führt Kant in einem Spätwerk 
(„Metaphysik der Sitten“ – 1797) Ähnliches aus: Auch zu den Gefühlen Mitleid und 
Mitfreude ist niemand direkt verpflichtet; dennoch ist deren Kultivierung „unter 
dem Namen der Menschlichkeit (humanitas)“ eine indirekte Pflicht.1048 
Nun – warum Integration? Wenn auch Integration vielleicht mit objektiven 
Argumenten letztlich nicht ausreichend begründet werden kann, so lässt sich aus 
dem Wechselspiel von Freiheit und Gleichheit einmal das Prinzip ableiten, dass 
„man nicht einen Menschen aus der Menschheit ausgrenzen kann, ohne jeden 
Menschen – und damit auch sich selbst – als prinzipiell ausgrenzbar zu bewerten: 
was eigentlich niemand wollen könnte“1049; Separation steht darüber hinaus der 
von Kant und der ethischen Tradition des Abendlandes geforderten Kultivierung 
der Gefühle entgegen – insofern, als sich dadurch immer (konstruierte) Gruppen 
gegenseitig „aus dem Auge, aus dem Sinn“ verlieren, immer auf beiden Seiten 
der Trennlinie Individuen Einschnitte hinsichtlich der freien Entfaltung ihrer 
Persönlichkeit hinnehmen müssen, da ihnen Möglichkeiten des 
Miteinanders/Miteinanderfühlens genommen werden. 
                                            
1045
 Bayerische Landeszentrale für politische Bildungsarbeit (Hrsg.) Stand 15. August 2004, 
S. 111 
1046
 Maxime = sittlicher Grundsatz (nach Kant): „‚Maxime’ ist das subjektive Prinzip […], nach 
welchem das Subjekt handelt, das Gesetz aber ist das objektive Prinzip, gültig für jedes 
vernünftige Wesen, […] nach dem es handeln soll, d. i. ein Imperativ“ (Kant, Immanuel (4) 
1968, S. 420ff.). 
1047
 Kant, Immanuel (6) 1968, S. 231 
1048
 Kant, Immanuel (6) 1968, S. 456 
1049
 Schönberger, Franz, in: Eberwein, Hans (Hrsg.) 41997, S. 85 
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Integration in ihrem ganzen Bedeutungsumfang – als psychsich-soziales-
methodisches Prinzip – stellt vielleicht keine verifizierbare Wirklichkeitsstruktur 
dar, aber eine unabdingbare Voraussetzung für die Integrität des Individuums, die 
in der Erziehung zu realisieren ist. 
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9 Schaubild zur Geschichte des 
Integrationsgedankens/Integrationsbegriffs 
 
Zusammenfassend soll die Geschichte des 
Integrationsgedankens/Integrationsbegriffs in Hinblick auf die Pädagogik noch 
einmal in einem Schaubild (Abb. 3) dargestellt werden – einem Schaubild, das 
auch verdeutlicht, dass diese Geschichte selbst einen integrativen Weg gegangen 
ist. 
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Abb. 3 Geschichte des pädagogischen Integrationsgedankens/-begriffs im 
Zusammenhang mit rezipierten außerpädagogischen Theorien 
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